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TIIVISTELMÄ 
Yhteiskuntapolitiikan, koulutussosiologian ja kasvatustieteen rajapinnoilla 
kulkevan väitöstutkimuksen tutkimuskohteena ovat koulumenestyksen yh-
teiskunnalliset, perheeseen ja kouluun kytkeytyvät kannusteet ja rajoitteet. 
Tutkimus koostuu neljästä tieteellisestä artikkelista ja yhteenvedosta, joka 
myös täydentää artikkeleiden analyysia. Tutkimuksessa kysytään: (1) Miten 
mahdollisuuksien tasa-arvoa koskevat määrittelyt muuntuvat ajassa sekä (2) 
miten nuoren koulumenestys yhdistyy sosiaaliseen asemaan ja koettuun so-
siaaliseen turvallisuuteen kodissa ja koulussa?  
Tutkimuksen nuorisotutkimuksellinen perusta on hankkeessa Health and 
Well-being in Youth − Comparison of 15-year-olds in Helsinki and Glasgow 
(HelGla) ja sen vuosina 1998, 2004 sekä 2010 kerätyissä kyselylomakeaineis-
toissa (n ~ 2500 / aineisto). Aineisto muodostaa väitöstutkimuksen pääasial-
lisen empiirisen ytimen. Aineistoista analysoidaan tilastollisin menetelmin 
yhdeksäsluokkalaisten sosiaalisen aseman, koulumenestyksen ja kouluko-
kemusten yhteyksiä. Väitöstutkimus on myös osa tutkimushanketta Parents 
and School Choice. Family Strategies, Segregation and School Policies in 
Chilean and Finnish Basic Schooling (PASC). Hankkeeseen kerättyjen do-
kumenttiaineistojen kautta analysoidaan koulutusmahdollisuuksia koskevia 
diskursseja ja käytäntöjä.  
Mahdollisuuksien tasa-arvoa tutkitaan kouluvalintamahdollisuuksissa il-
menevien empiiristen ja käsitteellisten muutosten kautta. Tuloksissa tode-
taan koulutuksellisen tasa-arvon käsityksen eriytyminen kahteen liberalisti-
seen tulkintaan yksilöllisistä vapauksista. Peruskouluvalinnan kautta valais-
tuna koulutusjärjestelmä sisältää sekä hyvinvointi- että uusliberalistisia tul-
kintoja koulutuksellisista oikeuksista ja tasa-arvoisista mahdollisuuksista.  
Koulumenestyksen ja perhetaustan yhteyksiä etsitään tulkitsemalla kou-
lumyönteisyyttä ja kouluarvosanoja eräänlaisena koulumenestyksen disposi-
tiona, yhteiskuntaluokkasidonnaisena toimintamuotona ja orientaationa. 
Tarkastelu aloitetaan Pierre Bourdieun käsitteillä kulttuurisen pääoman  tut-
kimuksessa vanhempien koulutusasteen ‒ yhteydestä nuorten koulumenes-
tykseen. Sosiaalisen aseman analyysi laajennetaan lisäksi sosiaalisen turvalli-
suuden ja erityisesti James Colemanin käsittein sosiaalisen luottamuksen 
alueille.  
Tutkimuksessa osoitetaan peruskoulun yläluokkaisten koulumenetyksen 
yhdistyvän nuoria ympäröiviin yhteiskunnallisiin ja yhteisöllisiin hierarkioi-
hin. Hyvä koulumenestys kietoutuu nuorten perhetaustaan ja kouluun mo-
lemmissa tutkituissa pääoman muodoissa. Kouluarvosanojen saavuttaminen 
yhdistyy erityisesti perheen koulutustasoon, mutta myönteinen kouluasenne 
edellyttää myös vahvaa sosiaalista pääomaa: sosiaalisesti turvattua tilaa kas-
vaa ja kehittyä.  
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ENGLISH ABSTRACT 
Positioned between social and public policy, sociology of education and edu-
cational sciences, this doctoral thesis focuses on the boundaries and limits 
that society, families and schools set for educational achievements. The the-
sis consists of four scientific articles and a summary that also contains sup-
plementary analysis. The following two research questions are examined: (1) 
How do definitions of equality of opportunities change with time? and (2) 
How are school achievements connected to social position and experiences of 
social security in homes and schools?    
The youth study dimension of the thesis relies on the Health and Well-
being in Youth − Comparison of 15-year-olds in Helsinki and Glasgow 
(HelGla) research project and the data that has been collected during the 
years 1998, 2004 and 2010. The questionnaire-based survey was targeted at 
9th grade pupils (n ~ 2500 / data). This data is the main empirical corpus, 
where social position, school achievements and school experiences were ana-
lysed with statistical methods. The thesis is also part of the research project 
Parents and School Choice. Family Strategies, Segregation and School Poli-
cies in Chilean and Finnish Basic Schooling (PASC). The sociology of educa-
tion dimension is framed using documentary data collected for this project 
by analysing discourses and practices concerning equality of educational op-
portunities.  
Changes in the opportunity structures in the thesis were uncovered by an-
alysing the empirical and conceptual changes in the possibilities to choose 
schools.  The analysis comes to the conclusion that there are two distinctive 
liberal interpretations of individual freedom of choice. Viewed from the com-
prehensive school choice policies, the education systems simultaneously 
promote educational rights and equal possibilities within the welfare liberal-
ism and neoliberalism traditions.  
The associations between school achievements and family background are 
examined through the lens of school achievement. School achievement is an-
alysed as a unity of educational orientation and habits that are emergent in 
school grades and attitudes towards school, and is associated with social po-
sition. First, in Pierre Bourdieu’s conceptual terms, the associations between 
cultural capital ‒ the educational level of the parents in the thesis ‒ and 
school achievements is analysed. Second, the social position is analysed as 
social capital, especially following James Coleman’s theory of social trust. 
The thesis concludes that school achievements associate with social hier-
archies in many ways. Good achievement at school intertwines with both 
forms of capital. The odds of a young person having good school grades is 
tightly linked to the education level of his/her family, but a positive attitude 
towards school requires or can be also explained by strong social resources; 
i.e., a socially safe position to grow and develop. 
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KIITOKSET 
Väitöstutkimuksen viimeistelyvaiheessa on syytä osoittaa kiitollisuutta niitä 
tahoja kohtaan, jotka ovat edesauttaneet väitöksen valmistumista. Kulttuuri-
nen, sosiaalinen ja taloudellinen pääomani onkin väitöksen suhteen ollut 
vahva. Aluksi ja lopuksi haluan kiittää vanhempiani pääomasta, joka on syn-
tynyt peruskoulun rehtori emeritan ja sosiologian professori emerituksen 
akateemisessa huomassa. Tällaisesta yhdistelmästä syntyy luontevasti sosio-
loginen mielikuvitelma peruskoulusta.  
Ammatillinen kuva kouluarjesta hahmottui aikanaan työskennellessäni 
Alppilan yläasteella, jota kollektiivina kiitän opettajien ja oppilaiden vuoro-
vaikutuksen häröisyyden ja säröisyyden oivalluksesta. En koskaan lakkaa 
hämmästelemästä millainen kohtaamisten kirjo nuorten ja opettajien välillä 
on ja miten opettajat kuitenkin loppujen lopuksi hyvästelevät ruusuin kevät-
juhlassa taitavat, fiksut ja varmat ysit.  
Koulun vuorovaikutuksen ymmärryksen sosiologisesta virityksestä kiitän 
puolestani nykyistä Helsingin yliopiston Sosiaalitieteiden laitosta ja siellä 
kohtaamiani opiskelukavereitani, kollegoitani ja opettajiani. Luotsatessani 
tovin ainejärjestö Stigmaa sain innostavan ja motivoituneen akateemisen 
ystäväpiirin, jonka – usein olutlaatikoiden päällä ROOMiksessa käydyt – 
keskustelut ja lukupiirit näkyvät toivoakseni työssäni kykynä keskustella, 
tulkita, ymmärtää ja oivaltaa. Vaikka pääasiassa pidimme hauskaa, opimme 
vaivihkaa myös bourdieumme, giddensimme, beckimme ja baumanimme. 
Kiitos Janne Jalavalle, Jyri Liukolle, Mia Lähdeniemelle, Anssi Nurmelle, 
Paula Saikkoselle, Hanna Wassille ja monelle muulle Stigmalaiselle.  
Sittemmin osa meistä siirtyi kellarista ullakolle, ”kolmannen kerroksen” 
tutkijaloukkoihin. Opiskelu muuttui työksi ja vakavoitui asteen. Kolmannes-
sa kerroksessa vallitsi vahva, mutta elämäntäyteinen työeetos ‒ kiitän kerros-
ta erityisesti oman tutkijuuden rakentumisesta. Työyhteisö jakoi, kasvatti ja 
tuki. Kiitos Sanna Ahonen, Annukka Berg, Anna-Maria Isola, Jan Johansson, 
Sonja Miettinen, Paula Schönach, Sarianne Tikkanen ja Tiina Valkendorff, 
muiden muassa.   
Sosiaalipolitiikan ainejärjestö- ja opettajatehtävissä kävimme lukuisia 
keskusteluja sosiaalipolitiikan oppiaineen sisällöistä ja suhteista yhteiskunta-
tieteiden sateenkaarella. Keskustelu opetti arvostamaan ja kunnioittamaan 
tieteenalojen ja oppiaineiden kosketuspintoja, ei rajoja ja barrikadeja. Ulla-
maija Seppälä ja Eija Nurminen muodostivat ammatillisen esikuvastoni ja 
auttoivat löytämään empiirisen ja teoreettisen tasapainon empiirisen sosiaa-
litutkimuksen tekemisessä. Toivon että tämä tasapaino näkyy myös työssäni. 
Olen toteuttanut tutkimustani Ossi Rahkosen ja Sakari Karvosen ohjauk-
sessa Sosiaalitieteiden valtakunnallisen jatkokoulutusohjelman (SOVAKO) 
Väestö, terveys ja elinolot (VTE) -tutkijakoulutusseminaarissa. Tutkimustani 
rahoittivat Helsingin kaupunki ja Suomen Kulttuurirahasto. Kiitän tutkija-
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seminaariaerittäin asiantuntevasta kvantitatiivisesta tutkimustaitajuudesta 
ja rahoittajia väitöstutkimuksen käytännön mahdollistamisesta.  
Ohjaajani Ossi ja Sakari ovat ohjanneet vuosien varrella paitsi väitöskir-
jani, myös kaksi graduani ja kärsivällisesti seuranneet muodon hahmottu-
mista. Kiitän järkkymättömästä maltillisuudesta, napakasta ja säännöllisestä 
alas ampumisesta sekä lukemattomien käsikirjoitusten sekä SPSS-
tulosteiden hämmästelystä.  
Tutkimukseni on loppuun saatettu Helsingin yliopiston Käyttäytymistie-
teiden laitoksella. Kiitän KUPOLIa (Koulutuksen uusi politiikka, hallinta ja 
vuorovaikutus -tutkimusryhmää) peruskoulun sosiologisesta läpivalaisusta. 
Kiitos myös vertaistuesta ja lukemattomista seminaari- ja konferenssi-
istunnoista erityisesti Janne Varjolle, Jaakko Kaukolle, Susanna Hannuksel-
le, Sonja Kosuselle, Satu Koivuhoville, Hannele Pitkäselle, Mari Simolalle, 
Eero Väätäiselle ja Tommi Walleniukselle.  
Virallisemmin kulttuurisesta ja taloudellisesta pääomastani huolehti Kas-
vatustieteiden valtakunnallinen tohtorikoulutusverkosto KASVA ja sen Kou-
lutuspolitiikan, -talouden ja arvioinnin vertailevan tutkimuksen osaohjelma 
(KAVE) sekä Koulutussosiologian ja -politiikan maisteriohjelma, joiden joh-
tajia Risto Rinnettä ja Hannu Simolaa kiitän tutkijayhteistyöstä. Kiitän Han-
nua työni ohjaajana vahvasta koulutussosiologisesta osaamisesta ja innosta-
van tutkimusryhmän vetämisestä. 
Väitöstutkimuksen valmistumisesta kiitokset tulee osoittaa kanssakirjoit-
tajilleni Sakari Karvoselle, Ossi Rahkoselle ja Janne Varjolle, joiden ammat-
timainen tutkijataitavuus näkyy artikkeleissa. Erityinen kiitos myös Timo 
Kauppisen ja Hannu Rädyn perusteellisille esitarkastuslausunnoille, jotka 
motivoivat tarttumaan tekstiin vielä kerran.  
Viimeiseksi haluan osoittaa erityiset kiitokset Paulalle ja Jannelle, jotka 
ovat ylläpitäneet uskoa valmistumiseen ja tarjonneet apuaan akateemisesta 
osaamisesta lähteistön korjaamiseen ja juhlien valmisteluun. On mahtavaa 
olla lahjakkaiden, osaavien ja huolehtivien ihmisten keskellä. Kulttuurisesta 
pääomasta kiitän myös väitökseni viimeisteltyä otetta, josta on paljon kiittä-
mistä vanhempiani Seppo Pöntistä ja Aulikki Kalalahtea, jotka toimivat kol-
mantena esitarkastajana ja kielenhuoltajana. Väitöstutkimukseni on ollut 
pitkä prosessi ja kiitän lopuksi Paulia ja Pekkaa siitä että elämässä on ollut 
asioita jotka ajavat väitöstutkimuksen edelle.  
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1 JOHDANTO  
Tämä väitöstutkimus keskittyy koulutusmahdollisuuksien tasa-arvoon ja 
koulumenestykseen luokkasidonnaisena dispositiona – lasten ja kodin 
sekä koulun vuorovaikutuksessa muotoutuvana orientaationa ja toimin-
tamallina. Tutkimuskohteena ovat koulumenestyksen yhteiskunnalliset, 
perheeseen ja kouluun kytkeytyvät kannusteet ja rajoitteet. Yhteiskunta-
politiikan, koulutussosiologian ja kasvatuksen tutkimuksen rajapinnoilla 
kulkevan väitöstutkimuksen aikalaisdiagnostinen näkökulma on koulu-
tusmahdollisuuksien muutos historiallisella jatkumolla, jossa mahdolli-
suuksien tasa-arvon pitkään jatkuneelle hyvälle – tasa-arvoa lisäävälle – 
kehälle on juurtunut tekijöitä, jotka saattavat muuttaa kehän suuntaa tai 
laventaa sitä yhä useammille, vaikeammin tunnistettaville, mutta toisiaan 
vahvistaville radoille. 
Väitöstutkimuksen tutkimustehtävä – yhteiskuntaluokkasidonnaisten 
koulutusmahdollisuuksien tarkastelu – on klassinen, mutta uudelleen 
ajankohtainen ja merkittävä koulutussosiologisen tutkimuskohde. Tällais-
ta empiirisen sosiaalitutkimuksen perinteeseen sitoutuvaa koulutustutki-
musta on tehty Suomessa pitkään. Yhtenäiskoulujärjestelmään kohdiste-
tut tasa-arvoisuuden odotukset ovat tuottaneet runsaasti koulutuspoliitti-
sia tutkimuksia ja selvityksiä, joiden avulla on seurattu koulutukseen 
suunnattujen lupausten toteutumista.  (Antikainen 1999, 9–10.) 2010-
luvulla yhtenäistä peruskouluopetusta tuotetaan kuitenkin olosuhteissa, 
joissa 1970-luvun yleisen ja yhtäläisen peruskoulun yhdenmukaisuuden 
pohjana olevaa mahdollisuuksien tasa-arvon tahtotilaa ei samassa muo-
dossa enää ole.  
Aikanaan yhteiskunnallisen tasa-arvoisuuden, koulutuksellisen pää-
oman ja yhteiskunnan kehityksen tavoitteissa luotiin koulujärjestelmä, 
jossa koko ikäryhmä lapsia kävi saman julkisen ja yhtäläisen opetussuun-
nitelman mukaisen koulupolun (Pekkarinen et al. 2009). Tähän asti jär-
jestelmä on ollut varsin tehokas ja menestyksellinen sosiaalisen liikku-
vuuden lisäämisessä (Pekkarinen et al. 2009; Erola 2009) ja laadukkaiden 
tasa-arvoisten oppimistulosten tuottamisessa: läpi 2000-luvun Pisa-
tulokset osoittavat keskimäärin hyviä, mutta myös alhaisimmillaan laa-
dukkaita ja sosioekonomista taustaa tasoittavia 15-vuotiaiden oppimistu-
loksia (ks. esim. OECD 2004; 2005; 2009; 2010; Sahlberg 2007).1  Perhe-
                                                 
1 Pisa-arvioinneissa matalimman taitotason saavuttajien osuus on Suomessa pieni ja esimer-
kiksi heikoin viidennes lukutaidolla mitattuna lukee paremmin kuin muiden maiden vastaavat 
ryhmät. Oppimistulosten mukainen koulujen eriytyminen on Pisa-maista matalimpia ja sosioeko-
nomisen taustan vaikutus heikompi kuin yleisesti Pisa-maissa. (Ks. esim. OECD 2004; 2005; 2009; 
2010; Sahlberg 2007.)  
Johdanto 
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taustan vaikutus lasten oppimistuloksiin on edelleen useimpia OECD-
maita vähäisempi (Kupari et al. 2013).  
Yhdenmukaiselle (koulu)järjestelmälle on kannatusta kuitenkin vain 
niin kauan kuin se takaa kaikille yhteiskuntaluokille riittävät palvelut (ks. 
esim. Anttonen & Sipilä 2010; Julkunen 2001). Universalistisen ideologi-
an rinnalla peruskoulussa on aina ollut enemmän tai vähemmän selektii-
visiä ja eriyttäviä piirteitä. 2000-luvulla sekä sosiaalipolitiikassa (ks. esim. 
Kuivalainen & Niemelä 2010) että koulupolitiikassa universalistisuutta 
haastavat yhä enenevästi liberaalit yksilöllistymis-, eriyttämis- ja yksityis-
tämisvaatimukset. 1990-luvun laman aikaansaamat pitkäkestoisiksi osoit-
tautuneet muutokset ovat paitsi kaventaneet koulutuksen taloudellisia 
reunaehtoja myös eriyttäneet perheiden mahdollisuuksia turvata taloudel-
linen vakaus ja sosiaalinen eheys. 2000-luvun koulupolitiikassa universa-
listisuus on haastava kysymys sekä ideologian että toimintapolitiikan ta-
soilla.  
Hajautumisen, yksilöllistymisen ja marginalisoitumisen yhteiskunta 
herkistää tutkimusta, joka on hedelmällisimmillään nuorisotutkimuksen 
alueilla, kohderyhmissä jotka kasvavat ja elävät läpi muuntuneita olosuh-
teita ja mahdollisuuksia. Nuoret kohtaavat vaikeammin tunnistettavia 
koulunkäynnin rajoitteita ja kannusteita, jotka paikantuvat monenlaisiin 
riskejä ja mahdollisuuksia tarjoaviin instituutioihin ja elämäntyyleihin. 
Alakulttuurien tutkimuksen ja postmodernistisen kulttuurikritiikin yhdis-
täminen nuorten arjen tutkimiseen tunnistaa perinteisten instituutioiden 
ulkopuolista elämänpiiriä ja nuorten omia verkostoja (ks. Lähteenmaa 
2000; Hoikkala 2003; Salasuo 2006; Suutari 2002). Toisaalta indikaatto-
reiden ajan nuorten elämää hallinnoidaan ja arvioidaan oppimistuloksin, 
koulupudokkuuden ja hyvinvoinnin mittarein (ks. esim. Suurpää 2009). 
Lasten ja nuorten todellisten mahdollisuuksien tunnistaminen edellyttää 
näiden kahden tutkimussuuntauksen vuoropuhelua.  
Tällainen vuoropuhelu kvantitatiivisen tutkimustiedon kanssa on ollut 
tämän väitöstutkimuksen lähtökohtana. Tutkimuksessa tarkastellaan ky-
selylomakeaineiston avulla lapsen koulumenestyksen ja vanhempien kou-
lutustason yhteyksiä, mutta tämän ehkäpä tavanomaisen selitysmallin 
lisäksi analyysi ulotetaan perheessä ja koulussa koetun sosiaalisen luotta-
muksen ja turvallisuuden merkitykseen. Tutkimuksen lähtökohtana on 
huomioida, että nuoret tarvitsevat sosiaalista turvallisuutta kokeakseen 
osallisuutta ja myönteisyyttä ‒ uskoa ja luottamusta siihen että aikuiset 
haluavat, ehtivät ja voivat antaa lapsen ajatella, keskustella ja purkaa nä-
kemyksiään (ks. esim. Hanhivaara 2006; Kiilakoski 2012). Tältä osin tut-
kimuksen tarkastelutapa lainaa maltillisesti tutkimusasetelmaansa ns. 
uuden kasvatussosiologian tapaa tarkastella kulttuuristen käytänteiden 
siirtymisen hierarkioita ja muotoja (ks. esim. Antikainen 1999) ja haastaa 
tutkimuskohteekseen koulumyönteisyyden ja sosiaalisen turvallisuuden 
teemat. Koulumenestystä katsotaan tutkimuksessa yhteiskuntaluokkaan 
 13 
sidottuna toimintatapana ja orientaationa, joka edellyttää kouluar-
vosanaksi muuntuakseen turvallisen ja luottamuksellisen ympäristön.  
Väitöstutkimus liittyy kahteen tutkimushankkeeseen, kahdelta eri tie-
teenalalta. Tutkimuksen perusta on tutkimushankkeessa Health and Well-
being in Youth - Comparison of 15-year-olds in Helsinki and Glasgow 
(HelGla)2 ja sen vuosina 1998, 2004 sekä 2010 kerätyissä yhdeksäsluokka-
laisille suunnatuissa kyselylomakeaineistoissa.  Helsingin yliopiston sosi-
aalitieteiden laitoksen tohtorikoulutettavana väitöstutkimukseen on löy-
tynyt kiinnostus perheiden, koululaisten ja koulujen yhtymäkohtien tut-
kimiseen. HelGla-hankkeen kyselylomaketutkimuksen metodologia ja tut-
kitut ilmiöt (kouluhyvinvointi ja perhetausta) tuovat väitöstutkimukseen 
koululaistutkimuksen sosiaalipoliittisen painotuksen.  
Toinen tutkimushanke on Parents and School Choice. Family Strate-
gies, Segregation and School Policies in Chilean and Finnish Basic 
Schooling (PASC)3. Väitöstutkimuksen jatkaminen osana Helsingin yli-
opiston käyttäytymistieteiden laitoksen tutkimushanketta on laajentanut 
tutkimusasetelman koulutuspolitiikan ja koulutusjärjestelmän yhteiskun-
nalliselle tasolle. Väitöstutkimuksessa hyödynnetään hankkeeseen kerät-
tyä dokumenttiaineistoa ja kytketään siten asetelma tiiviimmin kou-
lu(tus)politiikan ja yhteiskuntapolitiikan risteäville alueille.  
Kontekstuaalisesti väitöstutkimuksen yhteenvedossa tarkastellaan yh-
tenäisen peruskoulun, hyvinvointivaltion laajenemisen ja koulutusmah-
dollisuuksien tasa-arvon yhtymäkohtia kolmentasoisten sosiaalisten pro-
sessien kehyksellä; yhteiskunnallisella (makro), koulun (meso) ja perheen 
(mikro) ulottuvuuksilla.  
Väitöstutkimuksen neljä osatutkimusta (artikkelia) ovat käsitelleet 
mahdollisuuksien tasa-arvoa (osatutkimus I), perhetaustan, sosiaalisten 
hierarkioiden sekä koulun opiskeluympäristön yhteyttä yhdeksäsluokka-
laisten koulumenestykseen (osatutkimukset II, III ja IV) sekä koulume-
nestyksen kahden osa-alueen – kouluarvosanojen jakoulumyönteisyyden 
– välistä dynamiikkaa (osatutkimukset III ja IV). Osatutkimuksen I aineis-
to koostuu koulutussosiologisesta ja -poliittisesta tutkimuksesta sekä kou-
lutuspoliittisten valtiopäiväasiakirjojen, komiteamietintöjen ja lakien ana-
lysoimisesta. Tällä aineistolla asetetaan väitöstutkimuksen koulutussosio-
loginen viitekehys. Nuoriin tutkimus kohdistetaan kyselylomaketutkimuk-
sen avulla osatutkimusten II–IV tulosten kautta. Osatutkimusten ana-
lyyseissa keskityttiin yhdeksäsluokkalaisten perhetaustan ja koulun opis-
keluympäristön mukaisiin eroihin koulumenestyksessä sekä koulutus-
mahdollisuuksien tasa-arvon käsitteellisiin ja ideologisiin muutoksiin.  
                                                 
2 Ks. esim. Karvonen et al. 2012; Karvonen & Rahkonen 2002; Karvonen et al. 2001; Turtiai-
nen et al. 2007). 
3 Ks. esim. Varjo, Kalalahti & Silvennoinen 2014; Kosunen 2013; Kauko et al. 2012; Poikolai-
nen 2012; Silvennoinen et al. 2012). 
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Tutkimuksen kokoava tavoite on tutkia, millaiset tekijät määrittävät ja 
rakentavat peruskoulutuksen mahdollisuuksien tasa-arvoa yhtäältä yh-
teiskunnassa ja toisaalta perheessä. Tämä tutkimustehtävä sisältää kaksi 
päätutkimuskysymystä:  
(1) Miten mahdollisuuksien tasa-arvoa koskevat määrittelyt muuntuvat 
ajassa sekä (2) miten nuoren koulumenestys yhdistyy sosiaaliseen ase-
maan ja koettuun sosiaaliseen turvallisuuteen kodissa ja koulussa?  
Yhteenveto kokoaa osatutkimusten keskeisimpiä tuloksia kontekstu-
alisoimalla aluksi tutkimusteeman – koulusaavutusten yhteiskuntaluok-
kasidonnaisuuden ja koulutusmahdollisuuksien tasa-arvon – suomalai-
seen sosiaali- ja koulutuspolitiikkaan sekä koulutussosiologiseen tutki-
mukseen (luku 2). Tämän jälkeen luvussa 3 keskustellaan tutkimuksen 
tieteenfilosofisista sitoumuksista ja kuvataan tutkimustulosten yhteen kir-
joittamisen työkalu: rakenne (structure) – dispositio (disposition) – käy-
täntö (practice) -skeema (ks. Nash & Lauder 2010). Skeeman avulla jä-
sennetään ja kuvataan myös tutkimuskysymykset, keskeiset käsitteet ja 
kyselytutkimusta koskevien tutkimusosioiden indikaattorit. Luvussa 3 ku-
vataan lisäksi tutkimuksen aineistot ja tutkimusmenetelmät sekä arvioi-
daan tutkimuksen luotettavuutta.   
Tuloslukuun 4 on koottu kolmeen alalukuun ja kahteen yhteenvetolu-
kuun keskeiset tulokset. Luvussa a) kuvataan koulutuspoliittisia rakenteita 
erityisesti koulutusmahdollisuuksien ideologisten muutosten kautta, b) 
tulkitaan koulumyönteisyyttä ja kouluarvosanoja eräänlaisena koulume-
nestyksen dispositiona, toinen toistaan välittävinä yhteiskuntaluok-
kasidonnaisina toimintamuotoina ja orientaatioina sekä c) käsitellään tä-
män koulutusdisposition omaksumiseen vaikuttavien sosiaalisten organi-
saatioiden – erityisesti perheen ja koulun – ominaisuuksia.  
Tulosluvun ensimmäisen alaluvun teemana ovat kouluvalinta ja koulu-
tusmahdollisuuksien tasa-arvon käsite. Siinä vastataan osatutkimuksen I 
avulla kysymykseen, miten oppilaiden sijoittumisen ja valikoitumisen pe-
riaatteet heijastavat mahdollisuuksien tasa-arvon käsitteelle annettuja 
merkityksiä sekä niiden muutoksia eri aikakausina. Keskeisinä käsitteinä 
käsitellään oikeutta yksilöllisiin valintoihin sekä mahdollisuuksien tasa-
arvoa.  
Toisen alaluvun teemana (osatutkimukset II‒IV) käsitellään koulume-
nestyksen dispositionaalisuutta. Tutkimuskysymys on, miten koulumenes-
tys yhdistyy sosiaaliseen asemaan sekä onko koulumyönteisyys kouluar-
vosanaa välittävä dispositio. Keskeisinä käsitteinä käytetään koulumenes-
tystä ja sosiaalista asemaa, joita vastaavat indikaattorit ovat kouluarvosa-
na ja koulumyönteisyys sekä perherakenne, vanhempien työttömyys ja 
koulutus, lapsen viikkoraha ja subjektiivinen sosiaalinen asema. 
Viimeinen tulosluvun teema on sosiaalinen luottamus ja turvallisuus 
koulumenestyksen taustalla (osatutkimukset II‒IV). Tässä tulosluvussa 
kysytään lasten ja aikuisten vuorovaikutuksen ja koulumenestyksen kaut-
ta, miten sosiaalinen luottamus ja sosiaalinen turvallisuus yhdistyvät kou-
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lumenestykseen sekä onko sosiaalinen luottamus luokkasidonnainen dis-
positio. Sosiaalisella turvallisuudella tarkoitetaan kokemuksia vanhemmil-
ta saatavasta tuesta, opettajan ja oppilaiden vuorovaikutuksesta sekä kou-
lun fyysisestä ja sosiaalisesta turvallisuudesta. Tulosluvun lopuksi kootaan 
yhteen tulosten pohjalta tehdyt keskeiset käsitteet ja argumentit.  
Yhteenvedon viimeisessä luvussa (luku 5) siirrytään aikalaisdiagnosti-
selle tasolle ja suunnataan huomio myös tutkimuksen tulokset ylittävään 
pohdintaan koulutusmahdollisuuksien hyvän kehän elementeistä: tasa-
arvon käsitteistä, koulutuksen ja hyvinvoinnin panostuksista sekä yhteis-
kunnan eriarvoistumisesta ja koulutusmahdollisuuksien tasa-
arvoisuudesta.   
 
Yhteiskunnan rakenteet mahdollisuuksina ja rajoitteina 
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2 YHTEISKUNNAN RAKENTEET MAH-
DOLLISUUKSINA JA RAJOITTEINA  
2.1 KOULUTUSJÄRJESTELMÄ  
Suomalainen koulutusjärjestelmä on rakennettu poikkeuksellisen vahvasti 
kiinni laajaan hyvinvointivaltioon. Sen tavoitteissa ovat korostuneet sosi-
aalinen oikeudenmukaisuus (social justice), universaali koulutus ja tasa-
arvoiset koulutusmahdollisuudet (equal educational opportunity) (Aho-
nen 2002, 176–177). Monimuotoisin ja ajassa vaihtelevin positiivisen dis-
kriminaation ja sosiaalipolitiikkaan kytkeytyvien toimintamallien keinoin 
peruskoulutuksen tavoitteena on ollut tasoittaa erilaisista sosiaalisista läh-
tökohdista tulevien lasten koulunkäyntiä ja turvata samat koulutukselliset 
mahdollisuudet koko ikäluokalle (ks. esim. Husén 1972, 38–39; Raivola 
1982). Yhtenäisen peruskoulujärjestelmän kasvamisesta yhdessä sosiaali-
politiikan kanssa ovat seuranneet suomalaisnuorten varsin tasaiset koulu-
tusmahdollisuudet. Sosiaalisen aseman mukainen kouluvalikoituminen ja 
koulutuksen periytyvyys ovat Suomessa muiden pohjoismaiden kaltaisesti 
tasaisesti vähentyneet pienemmiksi kuin eriytyneemmissä koulujärjestel-
missä (tason tai koulun mukaisen eriyttämisen) tai jyrkempien yhteiskun-
taluokkaerojen maissa (Lehtisalo & Raivola 1999; Esping-Andersen 2006, 
398–401). 
Koulutusmahdollisuuksien tasa-arvon tavoite on kuitenkin viime vuo-
sikymmeninä monimutkaistunut. Sitä haastaa erityisesti kaksi muutos-
painetta: yleisempi yhteiskunnan yksilöllistymiskehitys sekä koulujärjes-
telmän ja erityisesti sen ohjausjärjestelmän muutokset. Voidaan sanoa, 
että koulutusjärjestelmän kytkös sosiaaliseen oikeudenmukaisuuteen on 
vähintäänkin heikentynyt, kun tasa-arvon käsitteeseen on sisällytetty yksi-
löllisiä oikeuksia koskevia tulkintoja. Koulutuspoliittisessa puheavaruu-
dessa on jo 1980-luvulta lähtien ollut uusliberalistisia painotuksia, jotka 
yhtäältä korostavat tasa-arvoa oikeutena toteuttaa omia kykyjään ja toi-
saalta yksilöllisten koulutusmahdollisuuksien turvaamista koulujärjestel-
män velvollisuutena. (Ahonen 2002; Varjo 2007.)  
Suotuisan poliittisen tilanteen kouluvalintapolitiikkojen muutokselle 
(ks. Kauko 2011) on luonut koulutuksen ohjausjärjestelmän käännös, joka 
on tuonut kunnille – opetuksen järjestäjinä – mahdollisuuden avata kou-
luvalintoja (ks. Varjo 2007). Yksilöllisten oikeuksien ja mahdollisuuksien 
tasa-arvon sekä oikeudenmukaisuuden käsitteet ovat saaneet uudenlaisia 
merkityksiä ja jännitteitä, jotka ilmenevät erityisesti kuntia sitovan lähi-
kouluperiaatteen ja vanhempien aikaisempaa vapaamman kouluvalintaoi-
keuden käytännön toteutuksessa. Uutta koulujärjestelmää on muokattu 
askeleittain kohti koulumarkkinoita, joilla korostuvat yksilölliset kouluva-
linnat, koulutuksellinen kilpailu ja oppilasarviointi. (Ahonen 2002, 178–
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179; Rinne et al. 2003, 9–17.) Koulutuksen periytyvyyden näkökulmasta 
koulupolkujen eriytyminen ja kilpailun korostaminen merkitsevät meka-
nismia, joka paitsi uusintaa olemassa olevia yhteiskunnallisia eroja, myös 
tuottaa uutta eriarvoisuutta. Koulumarkkinoiden näkyvin ilmentymä, kou-
luvalinta, on erityisesti keskiluokkaisten perheiden väline siirtää yhteis-
kunnallinen asema lapsilleen (van Zanten 2003, 110–120; Whitty 2005). 
Yhdistettynä suomalaisen yhteiskunnan laajempaan eriytymiseen ja väes-
töryhmien välisten erojen kasvamiseen (Airio & Niemelä 2009) kouluva-
lintatilan avaaminen saattaa kiihdyttää koulutuksen periytyvyyttä ja edel-
leen koulutusryhmien välisiä eroja. 
Uusliberalismin myötä tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden käsittei-
siin, ideologioihin ja tavoitteisiin on tullut uusia tulkintoja, jotka tulevat 
näkyviin yksittäisten, fokusoitujen tarkastelujen kautta. 1990-luvulla ta-
pahtuneen ideologisen muutoksen ilmentymänä lainsäädännöllisesti vuo-
den 1999 alusta voimaan tulleessa perusopetuslaissa (L 628/1998) maini-
taan oppilaan oikeus hakea muuhun kuin kunnan hänelle osoittamaan 
lähikouluun. Paitsi että yksittäinen lainsäädännöllinen muutos ilmentää 
sosiaalisen oikeudenmukaisuuden tulkinnan muutosta, sillä on myös seu-
rauksia koulutus- ja yhteiskuntapoliittiselle sosiaalisen oikeudenmukai-
suuden ihanteelle. Yksilöllisten oikeuksien ja mahdollisuuksien tasa-arvon 
sekä oikeudenmukaisuuden käsitteisiin tulee jännitteitä.  
Lähikouluperiaatteen on nähty olleen yhtenäisen peruskoulujärjestel-
män kivijalka. Kouluvalintamahdollisuuksien avaaminen ja koulutuksen 
järjestäjille annettu oikeus valikoida oppilaitaan korostavat koulujen eri-
koistumista. Kouluvalintojen vapauttamista painottava oikeudenmukai-
suuskäsitys pitää sisällään erilaisia tulkintoja eriytyvien koulureittien ja 
kouluvalintojen myönteisistä sekä kielteisistä seurauksista. Yksilöllisten 
valinnanmahdollisuuksien korostaminen kaventaa mahdollisuuksien tasa-
arvon käsitteen avulla artikuloituja vaatimuksia koulujen eriytymisen eh-
käisemisestä ja koulutuksen periytyvyyden vähentämisestä.  
Koulujen eriytyminen kiihdyttää oppilaiden kilpailua ja korostaa nu-
meroarviointia. Huolimatta korkeimman hallinto-oikeuden päätöksestä 
yksilöllisten arviointien koulukohtaisesta julkisuusperiaatteesta (KHO 
2005:26) Suomessa ei kuitenkaan ole toistaiseksi esitetty voimakkaita 
kannanottoja peruskoulujen ranking-listoista. Osaltaan tätä kehitystä lie-
nevät estäneet koulutustutkijoiden huoli julkiarvioinnin, oppilasarvioin-
nin, eriarvoistumisen, leimautumisen ja julkisivujen kiillottamisen kieltei-
sistä seurauksista (Simola 2005). Jo peruskouluvalintojen lisääntyminen 
aiheuttaa itsessään koulupolkujen eriytymistä, tasa-arvon tavoitteen kään-
tymistä ”erinomaisuuden eetokseksi” – erinomaisuuden, tehokkuuden ja 
tuloksellisuuden diskurssiksi (Simola 2001, 290–291).  
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2.2 YHTEISKUNNALLINEN ASEMA JA 
KOULUSAAVUTUKSET 
Koulutusmahdollisuuksien tasa-arvo mahdollistuu yhteiskunnan järjes-
telmätason lisäksi yhteiskuntaluokissa. Koulutuksen periytyvyyden tutki-
misella on Suomessa pitkä perinne. Erityisesti 1960-luvulla sosiaalisen 
liikkuvuuden tutkimus suuntasi tarkastelemaan polkumallien avulla (so-
sioekonomisen) aseman saavuttamisen prosessia. Sosioekonomisen ase-
man määrittymiseen sisällytettiin useampia ulottuvuuksia ja elämänvai-
heittaista tarkastelua. Koulutuksen ja sosiaalisen aseman periytyvyys 
näyttäytyi taustatekijöiden, koulutuksen, työhön sijoittumisen ja tulo-
tasojen toisiinsa ketjuuntuneena prosessina (Pöntinen 1983, 22–23; ks. 
myös Blau & Duncan 1967; Jencks 1973). Pohjoismaissa sosiaalisen liik-
kuvuuden osoitettiin kanavoituneen erityisesti koulutukseen, joten oli 
luontevaa että myös tutkimuksen painopisteeksi tuli useimmin korkea-
koulutukseen valikoituminen. (Pöntinen 1983, 29–31, 171; Erola 2009.)  
1980-luvulla koulusaavutusten ja yhteiskuntaluokan vahva kytkös teo-
retisoitiin ehdolliseksi valtion taloudelliselle kehitykselle; suotuisa talou-
dellinen kehitys vahvisti yhteiskuntaluokan ja koulusaavutusten yhteyttä 
ja vice versa (Heyneman & Loxley 1983).  Koulutusjärjestelmän ja inhimil-
lisen pääoman kasvun voimakas tavoitteellinen yhdistäminen institutiona-
lisoi koulutuksen entistä tukevammin. Koulutukseen panostettiin poliitti-
sesti ja taloudellisesti; inhimillisen pääoman kehittämisestä tuli kansalli-
sesti suunniteltu ja rahoitettu projekti ja peruskoulusta massakoulutuksen 
kivijalka.  
Kuitenkaan sen enempää massakoulutus kuin yhteiskunnallinen vau-
raus eivät hävittäneet yhteiskuntaluokan merkitystä seuraavan sukupol-
ven luokka-aseman määrittymiselle ja koulutusasemien saavuttamiselle. 
2000-luvulla koulutuksen ekspansio on edelleen vahvassa yhteydessä 
koulutusinflaatioon. Koulutuksen lupaus murtuu eikä tietty koulutustaso 
takaa yhtä suoraviivaisesti edellisten sukupolvien sosiaalista asemaa. (Aro 
2003; 2014.) Massakoulutuksesta seurannut muodollisesti kaikille avoin 
ja tasalaatuinen koulutus nostaa yleistä koulutustasoa ja lisää koulutuskil-
pailua vahvistaen perhetaustan vaikutusta koulusaavutuksille (Baker 
2006, 172–179). Vaikuttaakin siltä, että koulutusjärjestelmän muutokset 
muuttavat uusiutumisen keinoja ja muotoja. Vaikka edelleen perheen yh-
teiskuntaluokka-asema ja lapsen koulunkäynti määrittävät yhdessä aikui-
suuden yhteiskuntaluokka-asemaa, koulutuksen periytyvyys ei ole staatti-
nen tai yhdenmuotoinen kehityslinja, vaan jo 1980-luvulla todettiin, että 
”[k]oulutuksen yhteiskuntakytkennät uusiutuvat aina sukupolvittain” (Ki-
vinen et al.1989, 120).  
Suomi ei ole luokaton yhteiskunta (Kolbe 2010), vaan uudelleen nous-
sut luokkakeskustelu on osoittanut sen hyvinkin virittyneeksi. Yhteiskun-
taluokkatutkimus on kuitenkin muuntunut haastamaan oman luokittelu-
keskeisyytensä ja laventunut kietoutumaan lähialueille kuten kulttuurin, 
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kulutuksen, identiteettien ja elämäntyylien tutkimukseen (Kahma 2011; 
Purhonen 2011). Samalla luokkatutkimus on herkistynyt tulkitsemaan uu-
sia keskiluokkiaan ja alaluokkaisia ryhmiään sekä uudistunutta suhdet-
taan muuntuneisiin ammattiasemiin ja yhteiskunnallisiin jaotteluihin 
(Melin 2004; Erola 2010a). Vaikka yhteiskunnan hierarkioiden, merkitys-
ten ja ryhmien tutkijat ovat osin toisistaan niin etäällä että keskustelua on 
vaikeaa saada kohtaamaan (ks. esim. Kähkönen et al. 2012; Purhonen 
2013), yhteiskunnassa on jaotteluja, joiden pohjalta ihmisten toimintaa 
voidaan ymmärtää ja ennakoida. Ja yhä edelleen koulutus on vahvin en-
nustaja ihmisten yhteiskuntaluokkiin sijoittumisessa.  
Yhteiskuntaluokan yhteys koulumenestykseen, sosiaalisen perimän 
mekanismi, kiteytetään usein suomalaisessa kontekstissa lapsuuden aikai-
seen sosioekonomiseen asemaan, erityisesti vanhempien koulutustasoon 
ja -alaan. Esimerkiksi Osmo Kivinen ja Risto Rinne (1995) etsivät 1990-
luvulla sosiaalista perimää tutkimalla ”sosiaalisen alkuperän” eli kulttuu-
ripääoman (isän ja äidin koulutustaso) ja sosioekonomisen pääoman (isän 
ja äidin sosioekonominen asema, ammattistatus ja palkkataso) yhteyksiä 
koulutus- ja työuriin. He havaitsivat koulutuksen periytyvyyden kytkök-
sen, jota koulutuksen ekspansio ei ollut kyennyt murtamaan; huolimatta 
koulutusmahdollisuuksien avautumisesta kaikilla ei ollut kykyä tai halua 
hyödyntää avautunutta mahdollisuutta (Kivinen & Rinne 1995). Sittem-
min sosioekonomisen aseman ja koulutuksen yhteyksien tutkiminen on 
vakiintuneesti keskittynyt tutkimaan oppilasvalikoitumisen sukupuoleen, 
perhetaustaan ja alueeseen liittyviä eroja (esim. Karisto & Montén 1996; 
Ahola & Nurmi 1998; Järvinen & Jahnukainen 2001; Järvinen 2003; 
Kauppinen 2004; Järvinen & Vanttaja 2005).  
Voidaan sanoa, että koulutuksen ja sosiaalisen aseman yhtymäkohtien 
tutkimus on ollut luonteeltaan kvantitatiivista, staattista ja vakiintunutta, 
keskittyen Pisa-arviointien kaltaisiin mekaanisiin sosioekonomisen ase-
man ja oppimissaavutusten yhteyksien raportoimiseen tai sosioekonomis-
ten asemien periytyvyyden tutkimukseen. Näillä tutkimuksilla on osoitettu 
varsin vahvasti, että koulutussaavutukset ja -valinnat kytkeytyvät van-
hempien koulutustasoon ja koulutusalaan, sukupuoleen ja asuinalueeseen, 
sekä kuntien sisällä että kuntien välillä. Vaikka koulutuksen periytyvyyden 
näkökulmasta korkeakoulutettujen perhetaustan vaikutus on huomatta-
vasti tasoittunut pitkällä aikavälillä (lukuun ottamatta hienoista käännös-
tä, ks. Kivinen et al. 2012), voidaan yhä karkeasti kiteyttää korkeakoulu-
tuksen tiivistymisen perheeseen tai asuinalueeseen ennakoivan parempia 
kouluarvosanoja, peruskoulun valintaa, lukiovalintaa ja lukionvalintaa 
sekä yliopistouraa.  
Koulutusalojen, ammattien ja koulutustasojenkaan periytyminen ei ole 
yhteiskunnallisen eriarvoisuuden ongelma sinällään. Sellaiseksi se muun-
tuu vain jos koulusaavutusten taustalla nähdään sellaisia rakenteellisia 
tekijöitä, jotka toimivat koulutukseen osallistumisen esteenä, tai vastaa-
vasti jos koulutuserot johtavat yhteiskunnassa epätoivottuina pidettyihin 
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seurauksiin. Koulutuksen periytyvyys ja vanhempien luokka-asema näky-
vät sekä meillä että muualla koko elämänkaarella: peruskoululaisten op-
pimistuloksissa, nuorten koulutuspoluissa, aikuiselämän ammattiasemas-
sa, hyvinvoinnissa ja terveydessä (Kupari 2005, 115–118; Sirin 2005, 438–
440; Whitty 2005, 107–125; Sulkunen et al. 2010, 34–35; Myrskylä 2011).  
Muodollisesti avoimet koulutusmahdollisuudet eivät ole samassa mie-
lessä kaikille yhtä avoimia, vaan ne saattavat peittää alleen mahdollisuuk-
sien rajoitteita, tehdä näkymättömiksi yhteiskunnallisiin positioihin pai-
kantuvia esteitä edetä koulupoluilla. Yksilöllistyneessä koulujärjestelmäs-
sä voidaan jopa ajatella, että koulutus on paitsi mahdollisuuksien, myös 
riskien ympäristö (Komonen 2001, 72–74). Koulujärjestelmä luokittelee 
lapsia korostuneesti arvioinnilla ja sisältää yhä enemmän yksilöllisiä kou-
lu-uria määrittäviä valintoja. Koulutusurien mekanistisen yhteyden tut-
kimuksen lisäksi tarvitaankin koulutuksen siirtymisen prosessin tunte-
musta, koulutusvalintojen ja koulumenestyksen periytymisen mekanismia 
sekä koulusaavutusten että luokka-asemien näkökulmista.  
Peruskoululaisten koulumenestys kiteytyy kouluarvosanoihin, joiden 
avulla paitsi arvioidaan koululaisten oppimista, myös järjestetään lapset 
toisen asteen koulutukseen ja edelleen koulutus- ja työurille. Kouluar-
vosanat ja oppimistulokset kertovat lasten kehityksestä ja oppimisesta ja 
mahdollistavat kansallisia ja kansainvälisiä vertailuja. Oppimistulosten 
luokkasidonnaisten erojen tutkiminen tuo myös esiin yhteiskunnallisiin 
rakenteisiin paikantuvaa eriarvoisuutta, jota voidaan koulutusmahdolli-
suuksien tasa-arvon toteuttamisen keinoin korjata. Kouluarvosanojen ei 
voida sanoa olevan huonoja tai epäkelpoja koulumenestyksen mittareita.  
Väitöstutkimuksessa käytetty näkökulma koulumenestykseen sisältää 
kuitenkin koulumenestystä välittävän asenteen, koulumyönteisyyden. 
Koulumyönteisyys nähdään tutkimuksessa emotionaalisena muuttujana, 
joka välittää osaltaan koulunkäynnin kontekstuaalisuutta (Currie et al. 
2008, 41; Ahonen 2008, 208–209.). Koulumyönteisyyden asennemuuttu-
ja ilmentää yleistä mielipidettä koulunkäynnistä: koulunkäynnin ulottu-
vuudet kiertyvät kehäksi, jossa oppimisympäristö, kotitausta, opiskelusta 
saatava palaute ja akateeminen minäkuva vahvistavat toistensa vaikutusta 
(ks. esim. Hautamäki et al. 2005; Linnakylä & Malin 2008) ja tukevat op-
pimaan oppimista. Opiskeluympäristön vuorovaikutuksessa muotoutuva 
kokonaisuus koulusaavutuksia ja kokemuksia kantaa aina kouluvalintoi-
hin ja ammattiuriin asti; koulumyönteisyydellä on merkitystä paitsi koulu-
saavutusten kokonaisuuden kannalta, myös koulutushalukkuutta ilmentä-
vänä ja siten koulupudokkuutta ehkäisevänä tekijänä (Järvinen & Vanttaja 
2006). 
Kouluasenteiden määrittäminen ja tutkiminen osana auki kirjoitettua 
koulusaavutusten tutkimusta on jossain määrin oppimistulosten arvioin-
tia merkittävämpää. Asenteisiin (koulumyönteisyyteen, koulutushaluk-
kuuteen) liittyy arviointien korostamisen alle jääviä mekanismeja, jotka 
ennakoivat nuorten jatkokoulutusmahdollisuuksia. Lapsen akateeminen 
 21 
minäkuva ja asenne kouluun rakentuvat erilaisissa sosiaalisissa todelli-
suuksissa, joihin vaikuttavat lapsen ja vanhemman koulukokemukset, 
koulutustaso ja käsitykset oppimisen edellytyksistä. Kouluasenteet ovat 
pysyviä ja jopa ylisukupolvisia; vanhempien omat koulumuistot vaikutta-
vat siihen miten tyytyväisiä he ovat lastensa koulunkäyntiin. Positiivisesti 
kouluaan muistelevat – erityisesti korkeakoulutetut – vanhemmat suhtau-
tuvat tyytyväisemmin lapsensa koulunaloittamiseen. (Räty 2007; Räty et 
al. 2005.) Vanhempien koulutusaste yhdistyy myös vanhempien näke-
myksiin lastensa kyvyistä: akateemisesti koulutetut vanhemmat kokevat 
lapsensa muita lahjakkaammiksi ja taitavammiksi (Räty & Kasanen 2013). 
Koulutettujen vanhempien tapa arvostaa koulutusta siirtyy lapselle ja vai-
kuttaa edelleen lapsen koulutusmotivaatioon, koulumenestykseen ja kou-
lutustavoitteisiin (Kärkkäinen 2004, 294–296).  
2.3 NUORTEN HIERARKIAT JA 
KOULULAISIDENTITEETIT  
Lapsen yhteiskunnallinen asema määritetään useimmin perheen aseman, 
kvantitatiivisessa koulutuksen periytyvyyden tutkimuksessa vielä ka-
peammin vanhempien sosioekonomisen aseman kautta. Mittareina van-
hempien koulutustaso mielletään useimmin kulttuuriseksi pääomaksi ja 
sen yhteys koulusaavutuksiin on vahva. Tämän lisäksi tarkastellaan ta-
vanomaisimmin taloudellista pääomaa ja erilaisiin ammattiasemiin perus-
tuvia sosioekonomista asemaa kuvaavia luokituksia. Nämä sosiaalisen 
aseman mittarit ovat todennäköisimmin koulusaavutusten tutkijoiden 
käytössä (ks. esim. Sirin 2005, 418–419).  
Erityisesti nuorten asema heitä ympäröivässä hierarkiassa ja sitä mää-
rittävä sosiaalinen asema ovat kuitenkin monimutkainen ja kiistelty kon-
struktio. Koulusaavutuksia ennakoivien tekijöiden kaventaminen van-
hempien koulutukseen, tulotasoon ja ammattiasemaan ylikorostaa näiden 
tekijöiden vaikutuksia (Sirin 2005, 433, 443–444)  ja saattaa peittää al-
leen mekanismeja, joilla nämä asemat kääntyvät nuoren resursseiksi. Tar-
kasteltavien tekijöiden suppeassa käytössä on usein kyse oikeastaan pää-
omia kuvaavien mittareiden alioperationalisoinnista. Koulutukselle, rahal-
le ja ammattiasemalle annetaan auki kirjoittamattomia merkityksiä. Kui-
tenkin sosiaalisen aseman paremman ymmärryksen saavuttamiseksi sitä 
kuvastaviin mittareihin on haluttu tuoda myös useammanlaisia sosiaali-
sen aseman ulottuvuuksia. Koulusaavutusten edellytyksiä arvioidaan 
muun muassa kotioloihin, asuinalueeseen ja kaveripiiriin liittyvien reuna-
ehtojen, kokemuksellisuuden ja subjektiivisuuden kautta.  
Yksi lupaava kvantitatiivisestikin tavoitettava indikaattori on subjektii-
vinen näkemys omasta sosiaalisesta asemasta. Tavoitteena on huomioida 
yksilöiden oma subjektiivinen kokemus yhteiskuntaluokasta tai suppe-
ammasta sosiaalisesta ryhmästä. Kyselylomakkeen kysymysmuotoilussa 
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pyydetään vastaajaa arvioimaan itsensä yhteiskunnallisilla tikkailla esi-
merkiksi tulojen, arvostetun työn ja koulutuksen kautta (ks. liite 1). Sub-
jektiivisen sosiaalisen aseman on osoitettu olevan sosiaalisen aseman 
oma, erillinen ulottuvuutensa (Goodman et al. 2007; Karvonen & Rahko-
nen 2011), jolloin sitä voidaan luonnehtia tietynlaiseksi yhteiskuntaluok-
kaa koskevaksi subjektiiviseksi käsitykseksi, yhteiskuntaluokittuneen 
identiteetin tekijäksi. 
Toinen lasten ja nuorten sosiaalista asemaa koskeva kysymys on missä 
määrin erityisesti nuorten sosiaalinen asema vastaa vanhempien sosiaalis-
ta asemaa. Nuorten vasta muotoutuvassa olemassa omassa asemassa nuo-
risokulttuurit, elämäntyylit ja perheestä erilliset yhteisöt muodostavat hie-
rarkioita, joita vanhempien sosioekonomisen aseman kautta katsottuna ei 
tavoiteta. Nuorisotutkimuksen näkökulmasta edellä esitelty subjektiivisen 
sosiaalisen aseman mittari on kiinnostava ja sen käyttö on osoittanut, että 
lasten näkemys perheensä sosiaalisesta asemasta pohjautuu osin ns. ob-
jektiivisesti mitattuun perheen sosiaaliseen asemaan, mutta on myös siitä 
irrallinen. Nuorisotutkimus on myös löytänyt uusia risteäviä sosiaalisen 
aseman ja yhteiskunnallisten hierarkioiden alueita nuorten elämäntyylien 
tutkimuksesta. Esimerkiksi Tarja Tolonen (2008, 248–249) on osoittanut, 
miten nuorten puhetavoista voidaan lukea auki erilaisiin olosuhteisiin ja 
resursseihin paikantuvia elämäntyylejä.  
Nuorten sosiaalisia hierarkioita määrittää joiltain osin perheen, erityi-
sesti vanhempien sosiaalinen asema, mutta heillä on myös omia moni-
mutkaisia ja monitasoisia hierarkioitaan. Yksi ilmeinen nuorten hierarki-
oita rakentava yhteisö on koulu ja sen koululuokat ja opetusryhmät. Vaik-
ka suomalainen koulu tuottaa korkeatasoista ja monipuolista osaamista, 
jossa oppimistulokset ovat hyviä, tasalaatuisia ja erilaisia lähtökohtia 
kompensoivia (Kupari et al. 2004, 54–56; Välijärvi et al. 2002, 191–198), 
koulukokemukset eivät kuitenkaan ole samanlaisia. Perhetaustasta ja kou-
lukokemuksista lapsille hioutuu yhdeksänvuotisen peruskoulun aikana 
erilaisia koululaisidentiteettejä, jotka sisältävät toimintatapojen lisäksi 
vaihtelevia odotuksia ja asenteita.  
Vanhempien koulutustaso välittyy lapselle lapseen suunnattujen odo-
tusten ja asenteiden kautta, jos vanhemmilla on erityisesti koulutuksen 
tuomaa tiedon hallintaa ja odotusten saavuttamista tukevaa kulttuurista 
pääomaa (Green et al. 2003, 465). Kulttuurinen pääoma muokkaa lapsen 
akateemisen minäkuvan ylisukupolvisena prosessina, jossa vanhempien 
omat koulumuistot, lapsen koulunkäyntiin sekä lapsen kykyihin kohdiste-
tut odotukset ja uskomukset rakentavat lapsia erottelevia koulutuksellisia 
todellisuuksia. (Räty et al. 2005; Räty 2007; Räty & Kasanen 2013). Kult-
tuurisen pääoman ja vanhempien tietojen, taitojen ja tottumusten lähei-
syys koulukulttuurin kanssa tukee oppilaan sopeutumista vallitsevaan 
koulukulttuuriin ja edistää siten asenteiden muotoutumista, tapoja toimia 
koulussa, koulusta saatavien kokemusten laatua ja tietyn koulutuksellisen 
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position hyväksymistä (Silvennoinen 2002, 54–60; Andres et al. 2007, 
154–157; Arinen & Karjalainen 2007, 69–70).  
Sosiaalisena organisaationa koulun vaikutus lapseen rakentuu yhtäältä 
lapsen kotoaan saamalle, makrotasolla sosiaalis-kulttuuris-taloudellista 
pääomaa tuottavan perustan vahvistamiselle, mutta myös koululuokan 
mikrotasolla operoivan lapsen itsensä saavuttaman sosiaalisen aseman 
kautta. Kouluhierarkia rakentuu osittain koulumenestyksen varaan, mutta 
akateemisen hierarkian lisäksi erotteluja tehdään käyttäytymisen, toimin-
tojen ja harrasteiden pohjalta (Sweeting et al. 2011; Linnakylä & Malin 
2008, 598).   
Kvantitatiivisessa tutkimuksessa nuorten hierarkioita on tutkittu myös 
edellä mainitun subjektiivisen aseman yhteisöllisen tason indikaattorilla, 
(koulu)yhteisöllisen subjektiivisen aseman mittarilla. Tällä kysymysmuo-
toilulla vastaajia pyydetään itse arvioimaan sijoittumistaan omaan yhtei-
söönsä, kuten kouluun. Arvioimalla lapsen oman näkemyksen yhtymäkoh-
tia yhtäältä vanhempien sosiaaliseen asemaan ja toisaalta omaan kouluyh-
teisöasemaan sekä tutkimalla tämän käsityksen muuntumista nuoren kas-
vaessa on saavutettu hyviä tuloksia muun muassa selitettäessä nuorten 
terveyseroja. Rakentamalla hierarkia tikapuuindikaattorin perustalle on 
myös pystytty tyypittelemään nuorten itse arvottamia hierarkioita, jotka 
pohjautuvat mm. akateemisiin saavutuksiin, sporttisuuteen ja populaariu-
teen. (Goodman et al. 2001; Sweeting et al. 2011.) 
Mikrotason kouluyhteisöaseman on arveltu vaikuttavan perhetaustasta 
erillisenä sosiaalisena asemana mm. koulutusurille valikoitumiseen ja jopa 
työelämäasemiin asti (Almquist et al. 2010). Erityisen merkittävä koulu-
laisidentiteetin muokkaaja on koulun vuorovaikutus, joka tukee kodin 
kulttuurisen pääoman tai kulttuuriympäristön siirtymistä lapselle (Linna-
kylä & Välijärvi 2005, 196–197). Sillä miten lapsi kokee pystyvänsä osallis-
tumaan koulun toimintoihin ja miten hän tuntee kuuluvansa kouluun, on 
merkitystä nuoruuden ja aikuisuuden koulutukseen osallistumisen ja kou-
lusaavutusten kannalta (Saari 2004, 155–159). Opiskeluympäristö on so-
siaalisten suhteiden verkosto, joka jättää jälkensä lapsen oppimiskoke-
muksiin ja edelleen koululais- ja koulutusidentiteettiin normaalistamalla 
ja luomalla käyttäytymisodotuksia, palkitsemalla ja arvostelemalla resurs-
seja, ominaisuuksia ja identiteettejä; toisin sanoen sosiaalistamalla oppi-
laat tiettyyn positioon (Tolonen 2001; Houtsonen 2000, 22–23, 35–41; 
Cieslik & Simpson 2006, 215–218).  
2.4 SOSIAALINEN LUOTTAMUS JA 
KOULUMENESTYS   
Perhetaustan vaikutus koulusaavutuksiin sisältää perheeseen liittyviä, su-
kupolvien koulutuksen pituuteen, perheen varallisuuteen ja sosiaalisiin 
suhteisiin liittyviä tekijöitä. Näitä jäsennetään usein Pierre Bourdieun 
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(1986) käsittein taloudellisena, sosiaalisena ja kulttuurisena pääomana.4 
Erityisesti taloudellinen ja kulttuurinen pääoma luokittavat perheet yh-
teiskunnallisiin hierarkioihin, joihin liittyy ryhmälle ominaisia koulutuk-
sellisia tavoitteita ja tavoitteiden saavuttamiseen liittyviä toimintamalleja. 
Tutkittaessa empiirisesti koulutustasojen siirtymistä vanhemmilta lapsille 
kulttuurisen pääoman merkitys korostuu ja sen mittaaminen kiteytyy 
vanhempien koulutusasteeseen. Kulttuurisena pääomana koulutuksen 
institutionalisoituminen on vahva ja sen voi ennakoida olevan määrittävä 
tekijä myös peruskouluvaiheen koulusaavutusten näkökulmasta. Vastaa-
vasti taloudellisen pääoman yhdistymisen ilmaisen ja julkisen peruskoulu-
järjestelmän mahdollistamiin koulusaavutuksiin voi ennakoida olevan 
heikompi ja näkyvän pääasiassa opiskelun fyysisten puitteiden laadussa 
tai perheen huolien ja taloudellisten vaikeuksien kytköksissä (Coleman 
1988, 109). Kulttuurisesta ja taloudellisesta pääomasta muodostuu kui-
tenkin lapselle ja nuorelle sosiaalisen aseman perusta, joka muotoutuu 
lapselle subjektiiviseksi käsitykseksi omasta asemastaan.  
Subjektiivinen kokemus ympäröivistä hierarkioista sisältää koulutuk-
sen ja materiaalisten olojen lisäksi monisyisempiä mikrotason prosesseja. 
Kodin pääoma näkyy koulussa lapsen sopeutumisalttiutena, asenteina, 
habituksena – tai tätä käsitteellisesti yleisempänä dispositiona – joka 
johdattaa lasta omaksumaan koulun toimintatavat ja asettamaan tavoittei-
ta. Bourdieun habitukseen pohjautuvalla koulutuksellisella dispositiolla 
kohdennetaan huomio erityisesti koulutustason välittymisen kannalta 
merkitykselliseen mentaaliseen tilaan, sosialisaation kautta siirtyneeseen 
tapaan tai tottumukseen, joka perustuu mm. käsityksiin omista mahdolli-
suuksista saavuttaa tietty koulutustaso. Dispositio voidaan ymmärtää aka-
teemiseksi minäkuvaksi tai haluksi ja päätökseksi sopeutua (cooperate) 
juuri tietynlaiseen, luokkasidonnaiseen koulunkäynnin malliin. (Nash & 
Lauder 2010, 61–62.) Mitä lähempänä kodin ja koulun kulttuurit ovat toi-
siaan, sitä helpompi lapsen on sopeutua koulussa vallitsevaan koulukult-
tuuriin. Vanhempien tiedot ja taidot muuntuvat perheessä asenteiden 
kautta koulunkäyntiä vahvistavaksi, edistäväksi tai ehkäiseväksi tavaksi 
toimia. (Andres et al. 2007; Silvennoinen 2002, 54–60.)  
                                                 
4 Kun Bourdieun kulttuurinen ja taloudellinen pääoma ovat tarkemmin eksplikoidut, sosiaali-
sen pääoman määrittely jää tulkinnallisemmaksi. Sosiaalisella pääomalla voidaan tarkoittaa esi-
merkiksi perheen sosiaalisia verkostoja, koulusaavutusten näkökulmasta vaikkapa perheen sosiaa-
lisia suhteita, joiden avulla mahdollistetaan lapsen kasvaminen ja oppiminen koulukäyntiä tuke-
vassa ryhmässä (ks. esim. Ilmonen 2000, 17–18; Kovalainen & Österberg 2000). Sosiaaliselle pää-
omalle on myös muodostunut vakiintunut käsitteistö ja indikaattorit, joita hyödynnetään mm. 
Tilastokeskuksen väestötutkimuksissa (ks. Hanifi 2012). Bourdieu itse määrittää sosiaalisen pää-
oman sosiaalisten velvoitteiden (obligations) sosiaaliseksi tilaksi, joka voi tietyissä olosuhteissa 
muuntua taloudelliseksi pääomaksi (ks. esim. Bourdieu 1986; 1989). Väitöstutkimuksessa sosiaa-
lista pääoma sovelletaan kuitenkin lapsen ja vanhempien sekä opettajan välisen vuorovaikutuksen 
tulkitsemiseen eikä tarkastella laajempia sosiaalisia verkostoja.  
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Tavat ja tottumukset, asenteet ja odotukset eivät synny automaattises-
ti, vaan muuntuakseen lapsen resursseiksi ne edellyttävät sosialisaatiota, 
aikuisten ja lasten vuorovaikutusta, toisin sanoen sosiaalista pääomaa. 
James Colemanin ”Social Capital in the Creation of Human Capital” 
(1988) tarjoaa Bourdieun sosiaaliselle pääomalle ja koulusaavutuksille 
mielekkään sovelluksen. Sosiaalinen pääoma tukee koulusaavutuksia ku-
ten kulttuurinen (ja taloudellinen) pääoma, mutta sen suhde on vahvempi 
erityisesti suhteessa koulupudokkuuden estämiseen (ks. esim. Fursten-
berg & Hughes 1995). Sosiaalinen pääoma yhdistyy siten erityisesti dispo-
sitioiden muodostumiseen, mikä tekee siitä kiinnostavan käsitteen kou-
lumenestymisen näkökulmasta. Sosiaalinen pääoma ei ole mikään yksi 
pääoma, vaan koostuu useista sosiaalisissa rakenteissa syntyvistä pääo-
mista. Toisin kuin muut pääomien muodot, sosiaalinen pääoma piilee 
toimijoiden välillä ja toimijoiden välisten suhteiden rakenteissa. (Coleman 
1988.)   
Bourdieun teorioinnissa sosiaalinen pääoma ilmenee sosiaalisessa ti-
lassa, jossa kilpaillaan kuten muillakin pääoman kentillä. Lapsella yksi ja 
erityinen tällainen tila on koulu. Opettaja toimii tilan avaimenhaltijana ja 
heijastaa ja suodattaa koulun kulttuurin lapseen (Laine 2000, 158–161; 
1999, 121–124). Opettaja on kuitenkin myös kasvattajana ja sosiaalistajana 
hetkenä, jolloin lapsi kotoaan saamineen pääomineen kohtaa ensimmäi-
sen, pisimmän ja institutionalisoituneimman kodin ulkopuolisen sosiaali-
sen tilan.  
Sosiaalinen tila on myös nuorille yhteiskuntaluokittuneiden asioiden ja 
erontekojen tila, eräänlainen virtuaalinen todellisuus, joka hallitsee nuor-
ten kuvauksia yhteiskunnallisista asemista (Bourdieu 1998, 22–24). Ant-
hony Giddensiä seuraillen yksilöllistyneessä, kompleksisessa ja epävar-
memmassa maailmassa tämä sosiaalinen tila (sosiaalinen järjestelmä) tu-
lee entistä merkityksellisemmäksi lapsen sosiaalisen luottamuksen vahvis-
tumiselle ja ontologiselle turvallisuudelle. Koulu ja opettajan kohtaaminen 
ovat laajuudessaan ensimmäinen elämänkohta, jossa varhaislapsuuden 
perusluottamus (basic trust) ja turvallisuuden tunne (emotional security) 
joutuvat koetukselle perheen ulkopuolella (ks. Giddens 1991, 35–55; Il-
monen & Jokinen 2002, 67–83).  
Sosiaalinen pääoma on sitä vahvempi, mitä tiiviimmin perhe, kaveri-
piiri, mutta myös kasvatusvastuuta jakavat aikuiset ovat vuorovaikutuk-
sessa. Jos vanhemmat (ja opettaja) tuntevat toisensa, lapsen sosialisaatio-
ta ohjaava normisto laajenee ja vahvistuu. (Coleman 1988, 106–107.) Kun 
perheessä vanhempien ja lasten välinen fyysinen läsnäolo ja lapsen kuun-
teleminen luovat perustan sosiaaliselle pääomalle, opettajan ja oppilaan 
vuorovaikutuksessa ilmenee sosiaalisen pääoman institutionalisoi-
tuneempi kirjo: odotuksiin ja velvollisuuksiin (vastavuoroiseen luotta-
mukseen) liittyvät normit sekä oppimiseen liittyvän tiedon siirtymisen 
määrä ja laatu. (Ks. Coleman 1988, 116–118.)  
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Perheessä sosiaalinen pääoma on luonteeltaan kahtalaista. Yhtäältä se 
on aikuisten ja lasten fyysistä läsnäoloa, yhdessä vietettyä aikaa. Toisaalta 
se on vanhempien lapsiinsa kohdistamaa huomiota. (Coleman 1988, 111; 
ks. myös Furstenberg & Hughes 1995.) Molemmilla tavoilla läsnä oleva 
vanhempi kasvattaa perheen sosiaalista pääomaa. Jälkimmäinen sosiaali-
sen pääoman muoto voidaan käsittää sosiaaliseksi luottamukseksi, jonka 
avulla koulumenestymisen kannalta merkittävä vuorovaikutusmekanismi 
tulee ymmärrettäväksi.5  Lasten ja vanhempien välisessä vuorovaikutuk-
sessa lapselle siirtyy toimintatapoja, jotka vahvistuvat oppilaiden ja opet-
tajien välisessä vuorovaikutuksessa. Koulun sosiaalisessa tilassa ilmenevä 
sosiaalinen luottamus rakentuu kodin ja koulun yhteisvaikutuksena.6 
Teoreettisesti sosiaaliseen pääomaan on yhdistetty sen varhaisimmista 
kirjoituksista alkaen luottamussuhde, jonka avulla on käsitelty yksilöllis-
tymisen lisääntymisen ja yhteisöllisyyden rapautumisen aiheuttamaa luot-
tamuspulaa ihmisten välillä (Ilmonen 2000, 10–15). Sosiaalinen luotta-
mus lasten ja aikuisten vuorovaikutussuhteina tekee ymmärrettäväksi, 
miten vuorovaikutus kotona ja koulussa kytkeytyvät toisiinsa. Lapsi tulee 
kouluun yksilönä, joka kantaa mukanaan perheensä perintöä, roolia, tapo-
ja ja tottumuksia. Perheinstituution sääntöjä, tapoja ja tottumuksia nou-
datetaan tiedostamatta, ne ovat ikään kuin yhteiskunnallisen aseman ”hil-
jaista tietoa”. Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa vanhempiensa kanssa lapsi 
omaksuu kykyjä, taipumuksia, tietoja ja merkkejä, joiden avulla hän hah-
mottaa institutionaalisia tiloja ja toimii niissä. Jussi Kotkavirta (2000) 
liittää tämän John Searlen taustakykyä (ks. Searle 1995) vastaavaksi ta-
vaksi toimia instituution (perheen) toimintamuotojen mukaisesti. Lapsi 
odottaa, tunnistaa ja toimii koulussa tiettyjen perheestä mukanaan kan-
tamiensa taustakykyjen – odotusten – mukaan ja vastavuoroisesti opettaja 
odottaa, tunnistaa ja vastaa lapsen toimintaan tiettyjen ennakko-
odotusten mukaan. ”Hiljaisen tiedon”, taustakykyjen kohtaaminen koulun 
                                                 
5
 Sosiaalinen pääoma on yksinkertaisemmillaan kuulumista johonkin ryhmään (koululuok-
kaan, sukuun, yhteiskuntaluokkaan).  Sosiaalisella pääomalla voidaan kuitenkin lähestyä myös 
vielä mikrotasoisemmin käsitettä sosiaalinen luottamus, jonka avulla lapsen ja aikuisen koulusaa-
vutusten kannalta merkittävä vuorovaikutusmekanismi tulee ymmärrettäväksi. Sosiaalista pää-
omaa on sovellettu ainakin kolmentasoiseen tarkasteluun; sosiaalisen verkostojen ja niiden organi-
soitumisen tapoihin, sosiaaliseen luottamukseen sekä tähän liittyvien normatiivisten sääntöjen ja 
vastavuoroisuuden tutkimiseen. Usein käsite kohdennetaan taloudelliseen liberalismiin, työn uu-
delleen organisoitumisen muotoihin, riskiyhteiskuntaan ja hyvinvointivaltion tarkasteluun (ks. 
Ilmonen 2000, 10–12), mutta väitöstutkimuksen kontekstissa käsitettä käytetään kapeammassa 
merkityksessä silloittamaan kulttuurisen ja taloudellisen pääoman siirtymistä lapsille.  
6 Sosiaalisen luottamuksen sijaan voisi puhua myös luottavaisuudesta (vuorovaikutukseen liit-
tyvistä odotuksista, arvoista, normeista), jonka Adam Seligman (2000) erottaa tuntemattomien 
vuorovaikutukseen, ennustamattomuuteen liittyvästä luottamuksesta. Väitöstutkimuksessa luot-
tamuksen käsitteellä jäsennetään kuitenkin yksiulotteisemmin aikuisten ja lasten vuorovaikutuk-
sesta, joten käsitteellisesti eroa luottamuksen ja luottavaisuuden välillä ei ole tarpeellista tehdä.  
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toimintatavoissa vahvistaa lapsen sosiaalista luottamusta. (Kotkavirta 
2000, 62–65.)   
Colemanin sosiaalisen pääoman sovellus vastaa pitkälti tämän tutki-
muksen asetelmaa. Tavoitteena on ollut tarkastella perheen taloudellista 
tilaa, vanhempien koulutustasoon kulminoituvaa kulttuurista pääomaa 
sekä sosiaalista pääomaa, jolla on tarkoitettu tässä tutkimuksessa sekä 
perheessä koettua turvaa ja tukea, että koulun (lapsen lähiyhteisön) vuo-
rovaikutusta. Tämän lisäksi tarkastellaan sosiaalisen luottamuksen yhte-
yksiä sosiaaliseen ja fyysiseen turvallisuuteen. Ennakkohypoteesina Cole-
manin tutkimuksen perusteella voi olettaa, että heikompi sosiaalinen kiin-




3 TUTKIMUSASETELMA  
3.1 TUTKIMUKSEN TIETEENFILOSOFISET 
SITOUMUKSET  
Väitöstutkimuksen nuoria koskeva empiirinen tutkimusasetelma rakentuu 
laajalle strukturoidulle kyselylomakeaineistolle ja koulutuspoliittisen tasa-
arvopuheen asiakirjojen analysoinnille. Kahden erilaisen aineistokokonai-
suuden hyödyntäminen asettaa tutkimuksen kahteen eri tutkimusperin-
teeseen. Kvantitatiivinen tutkimusasetelma asettuu vankemmin tarkaste-
lemaan tutkimuskohteena olevien ilmiöiden kausaalisia suhteita, kun taas 
kvalitatiivisessa osuudessa korostetaan tutkittavien objektien yhdistyvän 
niille annettuihin merkityksiin tai ihmisten niistä tekemiin tulkintoihin. 
(Puuronen 2005, 15–17.)  
Kvantitatiivinen tutkimusasetelma sijoittaa väitöstutkimuksen osatut-
kimukset II–IV nuorisotutkimuksen paradigmoissa (laajassa merkitykses-
sä tutkimustraditioissa, ks. Raunio 1999, 41–47) perustaltaan positivismin 
alle: numeerisesti tulkittavan kyselylomaketutkimuksen peruslähtökohta-
na on uskoa siihen, että voimme tutkia nuoria suoraan, havainnoimalla tai 
haastattelemalla heitä. Strukturoitu kyselylomakeaineisto ja tilastolliset 
analyysimenetelmät soveltuvat luontevasti tämän traditioon tutkimusme-
todiksi. (Puuronen 2005, 19–20.)  
Tarkennettuna tutkimuksen asetelma on luonteeltaan jälkipositivisti-
nen tai ulottuu kriittisen realismin alueelle, sillä kausaalisille numeerisille 
yhteyksille halutaan antaa tulkintoja, jotka ovat laveampia kuin mitä var-
sinaisesti mitataan. Metodologia ei varsinaisesti ole antipositivistinen – ei 
siis asetu etäälle positivismista sinällään – vaan tutkimusmetodeja käyte-
tään tavalla, jossa kriittisen realismin (tai tieteellisen realismin) tapaan 
oletetaan havaintojen taustalla olevan yhteyksiä, epäsuorasti havaittavia 
voimia, joita tutkijan tulee tulkita ymmärtääkseen yhteiskunnallisen ra-
kenteen ja yksilöiden välistä suhdetta. (Ks. esim. Raunio 1999, 20–22.) 
Esimerkiksi vanhempien koulutustaso mittarina ei mittaa vain koulutus-
tasoa, vaan analyyttisesti ollaan kiinnostuneita tulkitsemaan, mitä koulu-
tustaso välillisesti merkitsee; mitä implisiittisiä merkityksiä siihen kiinnit-
tyy.  
Erityisesti sosiaalisen rakenteen tutkiminen edellyttää uskoa siihen, et-
tä yhteiskunnassa on hierarkkisesti järjestynyttä toimintaa, joka syntyy 
toisistaan poikkeavista merkityksenannoista koulutukselle, vuorovaiku-
tukselle, tavoitteille. Kasvatussosiologisesti pyrkimyksenä on korostaa 
kulttuuristen muotojen merkitystä yhteiskuntarakenteen uusintamisessa. 
Luokkarakenteen makrotasojen deterministisyyden sijaan nämä deter-
minantit läpivalaistaan kulttuurisella ympäristöllä ja selitetään miten tie-
tyn sosiaalisen aseman saavuttamisessa on kyse asenteista, ritualisoiduis-
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ta käyttäytymismuodoista, kulttuurisesti muokatuista identiteeteistä ja 
subjektiviteeteista. Kulttuuriset muodot eivät palaudu pelkästään yhteis-
kunnan rakenteellisiin tekijöihin, vaan uusintaminen toteutuu kulttuuris-
sa. (Willis 1977, 171–179.) 
Myöskään sosiaaliluokkaa sinällään ei voida suoraan havainnoida, 
vaan tutkija konstruoi sen välillisesti erilaisista distinktioista. Toisin kuin 
kvalitatiivisessa tutkimuksessa, yhteiskunnallisia hierarkioita analysoivas-
sa kvantitatiivisessa asetelmassa merkitysten antamisessa ja tulkinnassa 
korostuvat tutkijan antamat rajoitukset (tutkijan rakentamat indikaatto-
rit). Nuoret ja aikuiset ovat toimijoita, joiden välisessä vuorovaikutuksessa 
siirtyy tapoja, tottumuksia ja merkityksiä. Vaikka tutkimuksessa ei suo-
raan tutkita näitä merkityksiä, siinä tulkitaan merkitysten välittämisen 
prosessia ja edellytyksiä. (ks. esim. Puuronen 2005, 19–22).  
Tutkimus liikkuu kuitenkin myös käsitehistorian tai käsiteanalyysin 
kentällä. Osatutkimus I lähestyy tutkimusasetelmaltaan koulutuspolitii-
kan historian tai käsitehistorian (ehkä jopa politisaation) tutkimusta ja 
sen metodologia sitoutuu konstruktionismiin. Tutkimuskohdetta – koulu-
tuspoliittista järjestelmää – tutkitaan koulutuspoliittisten diskurssien 
kautta, osana ihanteille ja ideologioille tuotettuja merkityksiä. Koulutus-
poliittisten diskurssien nähdään synnyttävän kielessä ja sen sosiaalisessa 
rakentumisessa vastakkaisia merkityksiä, joilla on implisiittisiä seurauksia 
myös koulujärjestelmään. Käsitteiden käyttö ja muuntuminen ajassa seu-
raavat kehitystä, jossa vanhat ja staattiset käsitteet määritellään uudelleen 
ja muunnetaan samalla ilmaisemaan muutosta ja prosessia. Näin ollen 
käsitteillä tuotetaan uusia merkityksiä aiempien merkitysten päälle tai 
rinnalle, joilla perusteellaan myös koulutuspoliittisia muutoksia. (Aarnio 
1998.) 
Epistemologisesti positivismin painotus tarkoittaa tutkijan ja todelli-
suuden välistä etäisyyttä, objektiivisuutta. Väitöstutkimus astuu kuitenkin 
myös realismin alueelle nähdessään tutkimuksellisten määrittelyjen ole-
van historiallisesti tuotettuja ja tutkimusmenetelmien tuomien vastausten 
olevan vain osittaisia, tutkijan tulkitsemia ja konstruoituja. Tuloksia esite-
tään hyvin vähän tiukkojen kausaalisuhteiden muodossa ja tutkimustu-
loksia pyritään pikemminkin tulkitsemaan auki vahvasti konstruoivalla 
otteella. Toisaalta tutkimus on myös etäällä kasvatussosiologian tutkimus-
virtauksesta, jossa selitetään käyttäytymistä puhtaammin yksilöllisillä 
ominaisuuksilla. Lapsen oppimisedellytysten ja biologisten ominaisuuksi-
en huomioiminen olisi painottanut tutkimusta kasvatussosiologiseen ja 
kasvatuspsykologiseen suuntaan ja ilmiselvästi tuonut koulumenestyksen 
tutkimiseen aivan uusia tuloksia. Aineiston rajallisuudesta johtuen tätä 
tutkimussuuntausta ei kuitenkaan pystytty toteuttamaan. Toisaalta valittu 
tarkastelunäkökulma antaa tilaa tarkastella tarkemmin koulutussosiologi-
sesti värittyneitä yhteyksiä.  
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3.2 KYSYMYS RAKENTEESTA JA TOIMIJASTA  
Tutkimuksen kohde – yleisellä tasolla koulusaavutusten ja yhteiskunta-
luokan suhde – sijoittuu yhteiskunnallisten rakenteiden ja toimijoiden 
risteävälle alueelle. Yhteiskuntaluokat nähdään tutkimuksessa sosiaalisina 
suhteina, joissa perheet, koulut ja koulutuspoliittiset järjestelmät muodos-
tavat sosiaalisten ja poliittisten organisaatioiden kehikon, sosiaalisen ra-
kenteen, joka asettaa (tai johon asetutaan) yksilöt ja perheet yhteiskunnal-
lisiin hierarkioihin. Tutkimuksessa rakenteen ja toimijan suhdetta ei pel-
kistetä deterministiseksi yhteydeksi, vaan toimijalle annetaan autonomiaa 
tarkastelemalla taloudellisten, sosiaalisten ja kulttuuristen resurssien li-
säksi sosiaalisten ryhmien käytänteitä. Sosiaaliset organisaatiot (perheet, 
koulut) ja siten myös koko sosiaalinen rakenne tulee havaittavaksi vain 
sosiaalisten suhteiden ja niihin liittyvien soveliaiden käytäntöjen kautta. 
(Ks. esim. Nash & Lauder 2010, 15–18.)  
Tutkimuksen tulokset jäsennetään yhteenvedossa Roy Nashilta (Nash 
& Lauder 2010, 15–18) lainatun jaottelun avulla; koulunkäynnin tasaver-
taisia mahdollisuuksia tarkastellaan a) yhteiskunnan rakenteellisten omi-
naisuuksien (structural properties of society), b) yksilöiden dispositioiden 
(dispositions of individuals) sekä c) sosiaalisten ryhmien käytänteiden 
(practices of social groups) tasoilla. 
Rakenteella tarkoitetaan sosiaalisia suhteita, jotka syntyvät ja tulevat 
näkyviin vuorovaikutuksessa. Yhteiskunnallista rakennetta ei ole olemassa 
itsessään, vaan se muodostuu sosiaalisista suhteista, joissa ihmiset raken-
tavat hierarkioita, käyttäytyvät näiden hierarkioiden ennakko-oletusten 
mukaisesti sekä käyttävät valtaa ylläpitääkseen tai vahvistaakseen oman 
ryhmänsä sijoittumista.  
Koulutuspoliittiset rakenteet ovat yhtäältä koulujärjestelmän rakenne, 
järjestämisen muoto ja tapa, joka puitteistaa koulutusmahdollisuudet, ja 
toisaalta yhteiskuntaluokkaan ja sen hierarkioihin liittyvä rakenne, joka 
järjestää yhteiskunnallisista asemista riippuvaiset koulutusmahdollisuu-
det. Yhteiskuntaluokkarakennetta lähestytään tutkimuksessa nuorten po-
sitiosta käsin. Nuoret ovat eräänlaisessa ”välitilassa”, jossa heidän yhteis-
kunnallinen sijaintinsa on yhdistelmä lapsuudenkodin yhteiskunnallista 
asemaa, nuorten omia sosiaalisia järjestyksiä sekä subjektiivista kokemus-
ta näistä järjestyksistä. Tutkimuksessa tarkastellaankin sosiaalista ase-
maa, joka kuvaa vanhempien sosioekonomista asemaa sekä nuoren omia 
hierarkioita.  
Disposition käsitteen kautta tutkimuskohteeksi rajataan koulumenes-
tyksen yhteiskuntaluokkaan kytkeytyvä alue. Teoreettisesti dispositio tul-
kitaan lapsen koulumenestystä rakentavaksi ominaispiirteeksi, koulun-
käynnin mielenlaaduksi tai orientaatioksi, joka perustuu mm. käsityksiin 
omista mahdollisuuksista (Nash & Lauder 2010, 61–62). Dispositiolla ta-
voitellaan samaa toimijan ja rakenteen yhdistämistä, johon Bourdieu 
(1998, 16–20) viittaa käsitteellään habitus. Molemmat voidaan nähdä 
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”dispositionaalisten” teorioiden käsitteiksi, toisin sanoen sosiaalisiksi teo-
rioiksi joilla pyritään ratkaisemaan yhteiskuntaluokan ja toiminnan kau-
saalisia ketjuja; ihmisten kyky toimia on riippuvainen heidän sosiaalisesta 
osaamisestaan, joka ruumiillistuu (empiirisesti todennettavassa olevassa) 
habituksessa (Nash 2003, 55). Monissa yhteiskuntaluokkia ja koulusaavu-
tuksia tarkastelevissa tutkimuksissa tällaisia dispositionaalisia asetelmia 
kuvataan implisiittisesti (mm. Willis 1978).  
Koulumenestykseen sovellettuna dispositio määritellään koulumyön-
teisyydeksi tai -kielteisyydeksi, toisin sanoen arvosanalla mitatun koulu-
menestyksen taustalla vaikuttavaksi koulutukselliseksi orientaatioksi, joka 
ilmenee lapsen asenteena koulunkäyntiin ja ennakoi hyvää tai huonoa 
koulumenestystä. Yhteiskuntaluokka ilmenee kuitenkin vain siinä määrin, 
kuin luokkaperustaiset tavat ja toiminnat otetaan käyttöön (Wacquant 
2013, 99), joten dispositio luokkasidonnaisena kouluorientaationa tulee 
näkyviin esimerkiksi kytkeytyneenä perheiden luokkasidonnaiseen tapaan 
tukea tietynlaista koulunkäynnin muotoa.7 
Kolmanneksi tutkimuksessa määritellään sosiaalisten ryhmien käy-
täntö tarkoittamaan dispositiota vahvistavaa sosiaalista tilaa; väitöstutki-
muksessa erityisesti perheen, lasten, opettajien ja oppilaiden sosiaalisia 
suhteita. Bourdieulaisittain tulkittuna käytäntöjen tutkiminen kohdistaa 
huomion toissijaisiin tekijöihin (secondary properties), käytäntöihin jotka 
vahvistavat ja yhdistävät rakenteen (luokan), disposition (orientaation) ja 
kentän toisiinsa (Bourdieu 1984, 95–100).  
Hyvä tai heikko koulumenestys seuraa kodin ja koulun sosiaalisten 
suhteiden laadusta, lapsen ponnisteluista hyvien arvosanojen saavuttami-
seksi (käytännöistä) sekä perheen sosiaalisesta asemasta, yhteiskuntaluo-
kasta (rakenne). Käytäntö määrittyy tällöin toimintamalliksi, jossa koulu-
arvosanat ja asenteet kytkeytyvät lasta ympäröivien instituutioiden vuoro-
vaikutuksen laatuun sekä yhteiskunnalliseen asemaan. Käytäntö synnyttää 
tai vahvistaa dispositioita ja päinvastoin. Tutkimuksen asetelmassa tätä 
dynamiikkaa kuvataan analysoimalla koulumenestystä a) koulumyöntei-
syyden sekä b) kouluarvosanojen muodoissa.  
Koulumenestyksellä tarkoitetaan tutkimuksessa (toisiaan vahvistavina) 
koulumyönteisyyttä ja kouluarvosanaa, käytännöllä sosiaalisen ympäris-
                                                 
7 Koulutusdispositio voi luonteeltaan olla hyviä kouluarvosanoja edistävä tai niihin välinpitä-
mättömästi suuntautunut, mutta tässä tutkimuksessa kohteena on positiivinen suhtautuminen 
kouluun ja sen yhteys kouluarvosanaan. Disposition käsitteen rajaamana tutkimuskohteena on 
tuolloin koulumenestyksen yhteiskuntaluokkasidonnaisuus eivätkä esimerkiksi yksilölliset kyvyt tai 
lahjakkuus. Koulumyönteisen disposition kuvauksesta ei myöskään voida suoraan johtaa kääntäen 
koulukielteisen disposition attribuutteja, vaikka koulumenestystä tukevien asenteiden vähäisyydes-
tä ja koulutuksellisesti myönteistä dispositiota vahvistavien tekijöiden puutteesta tällaisia voitaisiin 
tulkita. Koulukielteisen tai esimerkiksi ei-akateemisesti orientoituneen koulutusdisposition tutki-




tön (perheen ja koulun) vuorovaikutusta ja yhteiskuntaluokalla lasta ym-
päröivien hierarkioiden kokonaisuutta, joka ruokkii tähän sosiaalisten 
tilojen ja orientaatioiden kehään kulttuurisia, taloudellisia ja sosiaalisia 
pääomia.  
Käytäntö on kuitenkin myös yhteiskunnallisia käytäntöjä, järjestelmän 
luomia mahdollisuuksia: koulunkäyntiin liittyvistä mikrotason käytänteis-
tä tulee yhteiskunnallisesti kiinnostavia jos ne kytketään sosiaaliseen ra-
kenteeseen ja siihen suhteutettuun dispositioon (Nash & Lauder 2010, 
18–19). Tästä näkökulmasta koulujärjestelmä kuvataan myös tutkimuk-
sessa makrotason instituutioksi, joka avaa tai sulkee mesotason instituuti-
oiden (koulut) ja mikrotason toimijoiden (aikuiset ja lapset) toiminta-
mahdollisuuksia. Tutkimuskäsitteet ja niiden empiiriset indikaattorit ku-
vataan seuraavassa luvussa.  
3.3 TUTKIMUSKYSYMYKSET JA KESKEISET 
KÄSITTEET 
Taulukossa 1 kuvataan kolmen tulosluvun teemat, tutkimuskysymykset ja 
käsitteet. Jokaiseen alalukuun kohdennetaan omia tutkimuskysymyksiä, 
joita ratkaistaan keskeisten käsitteiden avulla. Neljännessä alaluvussa ve-
detään yhteen käsitteiden välisiä suhteita ja viidennessä tiivistetään tut-
kimuksen keskeiset tulokset.   
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Taulukko 1. Tutkimuksen tavoitteet, tutkimuskysymykset ja keskeiset kä-
sitteet 
Päätutkimuskysymykset  
(1) Miten mahdollisuuksien tasa-arvoa koskevat määrittelyt muuntuvat ajassa?  
(2) Miten nuoren koulumenestys yhdistyy sosiaaliseen asemaan ja sosiaaliseen turvallisuuteen 
kodissa ja koulussa? 




Miten oppilaiden sijoittumisen ja vali-
koitumisen periaatteet heijastavat 
mahdollisuuksien tasa-arvon käsitteel-
le annettuja merkityksiä sekä niiden 




Sosiaalinen asema ja kou-
lumenestys 





Miten kodissa ja koulussa ilmenevä 
sosiaalinen luottamus ja turvallisuus 
yhdistyvät koulumenestykseen? 
  
Sosiaalinen turvallisuus ja 
koulumenestys 
Määrittääkö sosiaalinen asema sosiaa-
lista luottamusta?   
Lasten ja aikuisten vuoro-
vaikutus, sosiaalinen luot-






Tutkimusasetelmassa on kolme laajempaa teemaa. Ensin tarkastellaan 
yhteiskunnan rakenteellista tasoa tutkimalla koulujärjestelmän muutosta 
sekä mahdollisuuksien tasa-arvoa. Teemaa lähestytään erityisesti kouluva-
lintamahdollisuuksien yksilöllistymiskehityksen näkökulmasta tiivistä-
mällä osatutkimuksen I tuloksia, jotka pohjautuvat koulutuspoliittisten 
asiakirjojen analyyseihin ja koulutussosiologisiin tutkimuksiin.  
Toisen teeman kohdalla tarkastellaan nuoren sosiaalisen aseman ja 
häntä ympäröivien hierarkioiden suhdetta koulumenestykseen. Toisena 
yhteenvedon teemana ovat kolmen kvantitatiivista aineistoa käsitelleiden 
osatutkimusten II–IV tulosten pohjalta sosiaalinen asema ja koulutusdis-
positiot. Osatutkimuksissa nuorten hierarkiat operationalisoitiin sosiaali-
sen aseman ulottuvuuksina vanhempien koulutusasteeksi (kulttuuripää-
oma) ja nuoren taskurahaksi (taloudellinen pääoma), mutta lisäksi perhe-
taustaa tarkasteltiin laajemmilla tai laadullisemmilla mittareilla kuten 
perherakenteella, vanhempien työttömyydellä ja subjektiivisella sosiaali-
sella asemalla.  
Sosiaalisen aseman mittarit on tutkimuksessa jaoteltu objektiivisiin ja 
subjektiivisiin. Objektiivisilla sosiaalisen aseman mittareilla viitataan 
edellä esiteltyihin tutkijan määrittämiin sosiaalisen aseman mittareihin, 
kun taas subjektiivisilla sosiaalisen aseman mittareilla vastaajaa pyyde-
tään arvioimaan itse asemaansa yhtäältä ympäröivässä yhteiskunnassa ja 
toisaalta mikrotason sosiaalisessa yhteisössään. Ensimmäisessä on tiedus-
teltu nuorelta hänen perheensä sijoittumista yhteiskunnalliseen hierarki-
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aan ja jälkimmäisessä hänen sijoittumistaa kouluyhteisön hierarkiaan (ks. 
tarkemmin osatutkimus II).  
Tutkimuksessa käytetty koulumenestyksen määrittely on tutkimuspro-
sessin aikana laventunut kouluarvosanojen lisäksi niitä välittävään koulu-
tusdispositioon – koulumyönteisyyteen. Tutkimuskirjallisuuden pohjalta 
koulumenestystä tarkastellaan kouluarvosanojen ja koulumyönteisyyden 
yhdistelmänä ja analysoidaan näitä kahta osa-aluetta selittäviä tekijöitä. 
Kiinnostus kouluarvosanan ja koulumyönteisyyden käsitteelliseen yhdis-
tymiseen on noussut aineiston analyysien pohjalta. Aineistosta tehdyssä 
pro gradu -työssä (Kalalahti 2010) tulkittiin koulusaavutuksia osana vielä 
laajempaa koulukiinnittymisen (attachment, bonding, connectedness, 
engagement, ks. esim. Libbey 2004) kokonaisuutta, jonka pohjalta kou-
lumyönteisyyden ja kouluarvosanan ennakoitiin korreloivan vahvasti tois-
tensa kanssa.  
Koulumyönteisyyden, -viihtyvyyden ja kiinnittymisen määrittelyjen ja 
mittaamisten kirjo on rikas (Liinamo & Kangas 1995; Willms 2003; Fred-
ricks et al. 2004; Linnakylä & Malin 2008), mutta karkeasti ne tiivistyvät 
kouluviihtyvyyden ja kouluasenteiden teemoihin. Väitöstutkimuksessa 
käytettävä koulumyönteisyyden muuttuja painottuu tässä jaottelussa kou-
luasenteiden mittaamiseen. Emotionaalisena muuttujana koulunkäynnis-
tä pitäminen (liking school) syntyy ja suuntaa yhdessä koulun ilmapiirin, 
koulutyön rasittavuuden ja koulumenestyksen kanssa koulu-uraa ja kou-
lupudokkuutta. (Ahonen 2008, 208–209; Currie et al. 2008, 41.)  
Koulumenestyksellä tarkoitetaan tutkimuksessa kouluarvosanoja (lap-
sen ilmoittama viimeisimmän todistuksen keskiarvo) ja koulumyöntei-
syyttä (”pidätkö koulunkäynnistä?”). Tutkimustehtävänä on tarkastella 
toisen ja kolmannen teeman kohdalla (a) muodostuuko näistä kahdesta 
ulottuvuudesta toisiinsa kietoutunut kokonaisuus sekä (b) jäsentyykö kou-
lutusdispositio yhteiskuntaluokittain – tutkimuksessa erilaisin sosiaalisen 
aseman ulottuvuuksien mukaan.  
Kolmannen teeman muodostavat koulumenestys ja sosiaalinen turval-
lisuus. Sosiaalista turvallisuutta jäsennetään kodin sosiaalisena pääomana 
(sosiaalisena luottamuksena) sekä koulun sosiaalisena turvallisuutena. 
Sosiaalinen luottamus on aikuisten ja lasten välistä vuorovaikutusta ja 
koulun sosiaalista turvallisuutta ilmentävät opettajien ja oppilaiden vuo-
rovaikutus, koulukaverisuhteet, koulun henkinen tuttuus ja turvallisuus 
sekä koulun työskentelyilmapiiri. Lisäksi tutkimuksessa analysoidaan fyy-
sistä turvallisuutta. Näistä turvallisuuden ulottuvuuksista yhteenvedossa 
keskitytään pääosin koulusaavutusten kannalta merkittävimmiksi osoit-
tautuneisiin sosiaaliseen luottamukseen ja turvallisuuteen sekä keskustel-
laan sosiaalisen aseman ja sosiaalisen turvallisuuden yhtymäkohdista 
myös perheen vakaan työllisyys- ja perhemuototilanteen kautta.  
Taulukossa 2 ovat tutkimuksen keskeiset käsitteet ja niitä vastaavat in-
dikaattorit. Taulukon koon vuoksi yksityiskohtaiset kyselylomakkeen ky-
symykset on koottu liitetaulukkoon 1.  
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Taulukko 2. Tutkimuksen keskeiset käsitteet ja niitä vastaavat indikaatto-
rit (kyselylomakkeen kysymykset ks. liite 1) 
 Keskeiset käsitteet Indikaattorit 
Sosiaalinen asema  
 








 Subjektiivinen sosiaalinen asema 
Subjektiivinen sosioekonominen asema  
  Subjektiivinen kouluyhteisöasema 
Sosiaalinen ja fyysinen turvallisuus  
 
Sosiaalinen luottamus  Tuki vanhemmilta (summamuuttuja)  
 
Koulun sosiaalinen turvallisuus  
Opettajan ja oppilaiden välinen vuorovaikutus (sum-
mamuuttuja)  
 
Koulun henkinen tuttuus ja turvallisuus (summamuut-
tuja)  
 
Koulukaverisuhteet (summamuuttuja)  
 
Koulun työskentelyilmapiiri (summamuuttuja)  
  Koulun fyysinen turvallisuus  Koulun fyysinen turvallisuus (summamuuttuja)  
Koulumenestys 
 
Kouluarvosana Oppilaan ilmoittama koulutodistuksen keskiarvo 
 
Koulumyönteisyys Koulunkäynnistä pitäminen  
  Opiskeluvaikeudet Koulunkäynnin sujuminen (summamuuttuja)  
3.4 AINEISTOT  
Tutkimuksen koulutussosiologisen viitekehyksen muodostaa osatutki-
muksen I aineisto. Aineiston sekundaarilähteitä ovat aikaisempi koulutus-
sosiologinen ja -poliittinen tutkimus sekä aikalaisanalyysit, joiden avulla 
asetetaan osatutkimuksen I tutkimustehtävä. Sekundäärilähteet rajaavat 
myös tutkimusasetelman neljään käsitehistorialliseen kerrostumaan, jois-
ta varhaisin alkaa Keisarillisen Majesteetin Armollisen Julistuksen Suo-
men kansakoulutoimen lopullisesta järjestämisestä (1866) antamisesta ja 
viimeisin päättyy pääministeri Jyrki Kataisen hallituksen ohjelmaan 
(2011). Primaarilähteinä toimivat tutkimustehtävän kannalta keskeiset 
koulutuspoliittiset valtiopäiväasiakirjat (vuosilta 1963, 1967, 1968, 1977, 
1990, 1998), komiteamietinnöt (n = 4) ja lait (n = 5), joiden avulla tarkas-
tellaan tutkimustehtävää käsiteanalyyttisesti (aineistosta tarkemmin ks. 
osatutkimus I).  
Kvantitatiivisten osatutkimusten II‒IV runko muodostuu Health and 
Well-being in Youth - Comparison of 15-year-olds in Helsinki and Glas-
gow (HelGla) -nuorisotutkimushankeen helsinkiläiskoulujen 9.-
luokkalaisille suunnatusta kyselylomakeaineistosta vuosilta 1998 (n = 
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2490), 2004 (n = 2369) sekä 2010 (n = 2486) sekä soveltuvin osin vastaa-
vien vuosien (samojen vastaajien) Kouluterveyskyselystä. Kouluterveys-
kysely on Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen (THL) vuosittain toistuva 
valtakunnallinen koululaisille suunnattu kysely. Nuorisotutkimushank-
keen aineisto kerättiin Kouluterveyskyselyn yhteydessä ja väitöstutkimuk-
sessa käytetään molempia kyselyitä.  
Otoksessa oli (ensimmäisessä vaiheessa) 39 koulua (noin 2/3 helsinki-
läiskouluista) ja vuoden 2004 aineistossa 32 koulua. Tutkimukseen osal-
listuneiden koulujen oppilaiden vastausprosentti oli 80 (n = 2369, 29 kou-
lua, joista 4 ruotsinkielistä). Erityiskoulut on rajattu pois analyyseista ja 
ruotsinkieliset koulut ovat mukana vain vuoden 2004 osalta. Summa-
muuttujat on tehty vuosien 1998 ja 2004 aineistojen perusteella ja toistet-
tu vuoden 2010 aineistoon. Liitteessä ilmoitetut alfat ilmoitetaan yhdiste-
tystä aineistosta aineiston kuvauksen yhtenäisyyden säilyttämiseksi (ks. 
myös Kalalahti 2010). Aineisto kerättiin luokkahuoneissa opettajien val-
voessa työskentelyrauhaa.  Vastaustilanteessa syntyvää katoa oli siten käy-
tännössä vähän ja lomakkeen täyttämiselle oli hyvä työrauha. Lomakkeet 
palautettiin suljetuissa kuorissa ja oppilaille esitettiin, miten tutkimuksen 
anonymiteetti säilytetään.  
Luvussa 4.3 kuvataan sosiaalisen luottamuksen ja perhetaustan yhte-
yksiä vuoden 2010 aineistossa. Tuossa aineistossa on 2486 vastannutta, 
joista poikia on 1205 ja tyttöjä 1281. Suurimmalla osalla vastanneista on 
ainakin toinen vanhemmista korkeakoulutettu (53 %), korkeintaan toisen 
asteen koulutus (lukio tai ammatillinen koulutus) on neljänneksellä lasten 
vanhemmista.  Valtaosan (76 %) perhemuoto on ns. ydinperhe (äiti ja isä).  
Vastaajien perheistä noin 28 prosentilla (n=688) on ollut työttömyyttä 
vastaushetkeä edeltävänä vuonna, toisella vanhemmalla oli ollut työttö-
myysjakso 25 prosentilla vastanneista, molemmilla vanhemmilla puoles-
taan kolmella prosentilla. Aineisto vastaa karkealla rajauksella pääpiirteis-
sään koulutustasoltaan saman ikäisten helsinkiläisvanhempien koulutus-
tasoa: vuonna 2011 korkeakoulutettuja (alin, alempi ja ylempi korkeakou-
luaste) 30–49 -vuotiaista oli Helsingissä 59 prosenttia (SVT 2012). Hel-
singin työttömyysaste oli vuonna 2011 7,6 prosenttia (Helsingin kaupun-
gin tietokeskus 2012), mutta työttömyysaste ei ole vertailukelpoinen kyse-
lylomakeaineiston kanssa, jossa kysyttiin oliko perheen huoltajilla ollut 
työttömyyttä koko edeltävän vuoden aikana. 
Kouluittain kerättyjen tietojen tarkastelu edellyttää huolellisuutta pait-
si oppilaiden, myös koulujen anonymiteetin vuoksi. Koulukohtaisten ver-
tailujen on pelätty kiihdyttävän koulujen kilpailua oppilaista ja resursseis-
ta ja siten johtavan koulujen erilaistumiseen ja mahdolliseen eriarvoistu-
miseen. Tutkimuksessa ei esitetä koulukohtaisia vertailuja, joista koulut 
tunnistettaisiin tai joiden perusteella voitaisiin tehdä johtopäätöksiä tiet-
tyjen koulupiirien oppilaspohjasta tai koulujen paremmuudesta. Koulu-
tuksen järjestäjällä on lakisääteinen velvollisuus arvioida järjestämäänsä 
opetusta ja korkeimman hallinto-oikeuden päätöksellä (KHO 2005:26) 
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koulutuksen arviointitiedot (myös koulukohtaiset tiedot) ovat julkisia, 
mutta tieteellistä tutkimustyötä tai opinnäytetyötä koskevan julkisuuslain 
(L621/1999, 24§) mukaan ko. asiakirjat ovat tietyin edellytyksin salassa 
pidettäviä. 
3.5 KVANTITATIIVISET ANALYYSIMENETELMÄT 
Kyselylomakkeen käyttäminen aineistonkeruumenetelmänä suuntaa tut-
kimuksen kvantitatiivisten tutkimustulosten tieteenfilosofisia ja tutkimus-
kysymyksellisiä näkökulmia. Kvantitatiiviseen tutkimusperinteeseen no-
jautuvassa survey-tutkimuksessa ajatellaan tutkittavan ilmiön olevan sys-
temaattisesti mitattavissa (Alkula et al. 1994, 22, ks. myös Alastalo 2005, 
14–17) eli ilmiön tarkastelu tulee tiivistää kyselylomakkeella tavoitettavik-
si käsitteiksi ja numeeriseksi tiedoksi.  
Laajasta lomakkeesta analyysiin tiivistettiin oleellisin tieto summa-
muuttujiin, jotka mahdollistivat tulosten kuvaamisen tutkimusraportin 
edellyttämällä tiiviillä muotoilulla. Muuttujajoukon tiivistämiseksi kes-
keisten käsitteiden ympärille aineiston muuttujia tarkasteltiin aluksi tut-
kimalla muuttujien välisiä korrelaatioita. Korrelaatiomatriisien avulla 
hahmotettiin aineiston muuttujien välisiä yhteyksiä ja suurempia teemoja, 
joiden pohjalta valittiin mahdollisimman monta tutkittavaa ulottuvuutta 
kuvaavaa muuttujaa pääkomponenttianalyysiin. Pääkomponenttianalyy-
sin avulla varsinaiseen analyysiin valittiin yksittäisiä koulunkäynnin ja 
opiskeluympäristön ulottuvuuksia. Näitä kuvasivat osittain summamuut-
tujat ja osittain yksittäiset muuttujat.  
Faktorianalyysimenetelmäksi valittiin pääkomponenttimenetelmä 
(PCA, Principal Component Analysis), joka eroaa perusajatukseltaan fak-
torianalyysista (EFA, Explorative Factor Analysis). Molemmissa mene-
telmissä ajatellaan, että runsaasta muuttujajoukosta on havaittavissa, yh-
teisiä piirteitä tai ulottuvuuksia. Analyysien avulla muodostetaan muuttu-
jista yhdistelmiä, pääkomponentteja tai faktoreita. Menetelmät eroavat 
kuitenkin tekniseltä toteutukseltaan toisistaan ja saattavat tuottaa erilaisia 
ratkaisuja. Pääkomponenttimenetelmän on esitetty soveltuvan tilantee-
seen, jossa selvitetään, kuinka moneen itsenäiseen vaihtelukomponenttiin 
suuren muuttujajoukon kokonaisvaihtelu tiivistyy. Menetelmän avulla 
saadaan tiivistettyä ilmiöön liittyvää hajanaisuutta. (ks. esim. Jokivuori & 
Hietala 2007, 89.) Koska pääkomponenttimenetelmä laskee teknisesti 
muuttujien väliset yhteydet, muuttujat tuottavat komponentit. Sen sijaan 
faktorianalyysissa faktorien taustalla ajatellaan olevan jokin teoria, jonka 
kautta muuttujat ovat yhteydessä toisiinsa. Tällöin faktorit muodostavat 
muuttujat. Pääkomponenttimenetelmä soveltuukin paremmin tutkimuk-
sen laajan aineiston rakenteen selvittämiseen kuin faktorianalyysi, jolla 
tulkittaisiin paremmin muuttujien taustalla olevaa teoriakehystä (Metsä-
muuronen 2003, 519).  
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Analyysin tuottamien pääkomponenttien tulkinta rakennettiin analyy-
sissa muuttujien saamien latausten tulkinnan avulla. Komponenttimat-
riiseista tehtiin sisällölliset tulkinnat tarkastelemalla komponenttien kär-
kimuuttujia eli muuttujia, joiden lataukset ovat korkeimpia. Eräänlaisena 
raja-arvona kärkimuuttujille on esitetty arvon 0,5 ylittävät lataukset, jota 
pidettiin myös tässä tulkinnan apuna (yhden komponentin osalta mukaan 
otettiin myös raja-arvon alittava arvo 0,47). Tulee kuitenkin muistaa, että 
pääkomponenttien nimeäminen latausten avulla on aina tulkinnallista: 
komponenttien rakenne saattaa olla hyvin selkeä alhaisillakin latauksilla, 
kun toisaalla muuttujat voivat latautua useilla ulottuvuuksilla vahvasti ja 
tulkinta on monimutkaisempaa. Analyysin tuottama tuloste ei ole mikään 
lopullinen ja pysyvä ratkaisu vaan tulkinta. (ks. esim. Alkula et al. 1994, 
273–275, Jokivuori & Hietala 2007, 100.) 
Kokoavan käsittelyn arvioinnin pohjaksi jokaisen summamuuttujan 
rakentamisen muoto harkittiin muuttujittain ja muuttujien muodostami-
seen käytettiin vaihtelevia tapoja. Muuttujien kuvaus kirjoitettiin mahdol-
lisimman kattavasti auki ja kuvausta täydennettiin reliabiliteettianalyysil-
la. Aineistossa on hyvin vähän puuttuvia tietoja, joten summamuuttujien 
tekemistä keskiarvoja käyttämällä ei koettu ongelmaksi.  
Korrelaatioiden, pääkomponenttianalyysien ja tutkimusteorioiden pe-
rusteella kysymysten määrää rajattiin edelleen reliabiliteettianalyysiin, 
jonka jälkeen muuttujista tehtiin summamuuttujia. Summamuuttujien 
muodostamisen tarkoituksena on kuvata abstrakteja ja moniulotteisia il-
miöitä kuten koulunkäyntiä tai opiskeluvaikeuksia yhdellä kokonaismitta-
rilla ja samalla nostaa tutkimuksen reliaabeliutta (ks. esim. Alkula et al. 
1994, 100–102). Reliabiliteettianalyysin avulla puolestaan tarkastellaan, 
miten hyvin summamuuttujan osiot mittaavat samaa asiaa, miten hyvä 
mittarin sisäinen konsistenssi on (internal consistency) (ks. esim. Metsä-
muuronen 2003, 105–108). Summamuuttujien muodostamisessa käytet-
tiin reliabiliteettianalyysina yleisesti käytössä olevaa Cronbachin alfa-
kerrointa, joka perustuu muuttujien välisten korrelaatioiden vertailulle. 
Alfa-kertoimet, kuten muutkin tarkemmat tilastolliset kuvaukset, on ku-
vattu artikkeleiden analyysien yhteydessä.  
Analyysissa käytetyssä logistisessa regressioanalyysissa tavoitteena oli 
tarkastella ”todennäköisyyksiä” tai ”riskiä” kuulua koulumyönteisten tai 
hyvien arvosanoja saavuttaneiden lasten ryhmään, joten muuttujien tuli 
olla dikotomisoituja.  Analyyseissa olisi ollut mahdollista käyttää myös 
muita monimuuttujamenetelmiä, kuten erilaisia varianssianalyysin sovel-
luksia, mutta muuttujien nähtiin olevan luonteeltaan pitkälti luokittelevia, 
ei jatkuvaluonteisia. Luokittelevien muuttujien tarkasteluun ristiintaulu-
kointi ja siitä jalostetut regressioanalyysit vaikuttivat soveliaimmilta me-
netelmiltä.  
Logistisessa regressioanalyysissa selittäviä muuttujia käytettiin luoki-
teltuina, jotta niiden selityskykyä kuvaava tulkinta pysyi yksiselitteisem-
pänä ja jotta taustatekijöiden vaikutusta voitiin tarkastella ryhmittäin 
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luokkien sisällä. Analyyseissa käytettiin vaihtelevasti askeltavaa ja pakot-
tavaa logistista regressioanalyysia. Askeltavassa mallissa selittävät muut-
tujat tulevat analyysin mukaan niiden selityskyvyn mukaisessa järjestyk-
sessä. Muuttujat, jotka eivät tuo malliin lisää tilastollisesti merkitsevää 
selitysvoimaa, jäävät mallista pois. Näin analyysissa voitiin tarkastella 
myös sitä, mitkä valituista tekijöistä olivat mallin kannalta tilastollisessa 
mielessä parhaita koulunkäyntiä selittäviä tekijöitä, kuten osatutkimuk-
sessa III. Pakotetun mallin etu puolestaan on siinä, että saadaan tarkastel-
tua myös askeltavasta mallista pois jääneiden muuttujien yhteyksiä ja ver-
tailtua näiden riskisuhteita (odds ratioita, OR) esimerkiksi eri malleissa 
(kuten osatutkimuksessa II) tai eri ryhmissä tyttöjen ja poikien välillä (ku-
ten osatutkimuksessa IV). Osatutkimuksen III analyyseille toteutettiin 
yhteenvetoon uusi analyysi, jossa vaihdettiin selittäviä tekijöitä ja muutet-
tiin askeltava malli pakottavaksi malliksi, jonka avulla saatiin täsmennet-
tyä osatutkimuksessa III julkaistuja tuloksia.  
Logistisen regressioanalyysin tulosteissa esitetään ristitulosuhteita ku-
vaavat tunnusluvut (odds ratio, OR) ja niiden luottamusvälit (95 %).  Odds 
kuvaa tarkasteltavan tapahtuman tai ilmiön (tässä koulumyönteisyys / 
hyvä koulumenestys) todennäköisyyttä suhteessa siihen että ilmiötä ei 
tapahdu (vastaaja ei kuulu koulumyönteiseen / hyvän koulumenestyksen 
ryhmään) ja siten odds ratio ilmentää kahden oddsin (vedonlyöntisuh-
teen) suhdetta. Vertailuryhmä (ilmoitettu ko. taulukossa) saa määritelmäl-
lisesti arvon 1 ja tähän kontrastoitujen ryhmien oddsit vaihtelevat ykkösen 
molemmin puolin. Pienemmät arvot kuvaavat pienempää todennäköisyyt-
tä ja suuremmat suurempaa todennäköisyyttä olla esimerkiksi korkeakou-
lutetun perheen koulumyönteinen nuori verrattuna vaikkapa matalan 
koulutustason perheen nuoreen. (Ks. esim. Blomgren 2005, 282–283; 
Osborne 2006; Jokivuori & Hietala 2007, 70–71; Nummenmaa 2009.) 
Riskisuhteen avulla voitiin siis tarkastella, kuinka moninkertainen ”riski” 
hyvän koulunkävijän ryhmään (koulumyönteisten tai hyvän koulumenes-
tyksen ryhmään) tai luvun 4.3 analyyseissa vahvan sosiaalisen luottamuk-
sen ryhmään kuulumisen tunne (perheessä tai koulussa) oli tarkastelta-
vassa ryhmässä suhteessa saman selittävän muuttujan vertailuryhmään. 
Odds ratioille laskettiin 95 prosentin luottamusvälit.  
3.6 KVALITATIIVISET ANALYYSIMENETELMÄT  
Koulutuspoliittista todellisuutta rakennettiin osatutkimuksessa I tarkaste-
lemalla koulutuspoliittisia tekstejä. Osatutkimuksen tutkimusmenetelmä-
nä oli käsitehistoriallinen analyysi, jossa käytettiin sosiaalisen konstruk-
tionismin metodista viitekehystä. Osatutkimuksessa rekonstruoitiin oppi-
lasvalintaan liittyvien puheavaruuksien sekä koulutuspoliittisen käytäntö-
jen puheavaruudet primaarilähteinä toimivien koulutuspoliittisten valtio-
päiväasiakirjojen ja komiteamietintöjen avulla.  
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Metodisesti aineistosta paikannettiin puhetta tasa-arvokäsitteistä ja 
tulkittiin niille annettuja merkityksiä suhteessa käsitteen historialliseen 
muuntumiseen ja koulutuspoliittiseen todellisuuteen. Puheavaruudella 
tarkoitettiin siten teoreettista työkalua, jolla rajattiin aihepiiristä käytyä 
julkisen keskustelun tilaa ja rakennetta (Alasuutari 1996). Neljän käsite-
historiallisen ajanjakson kautta kuvattiin tasa-arvon käsitteenmäärittely-
jen ja tulkintojen historiallista kerrostumista (Aarnio 1998; Hyvärinen et 
al. 2003) tavalla, joka teki koulutuspoliittisista selonteoista koulutuspoliit-
tisten toimijoiden selontekoja, tapoja tehdä kielellisesti omaa toimintaan-
sa ymmärrettäväksi (Suoninen 1997, 153–171). 
Koulutuspoliittisissa diskursseissa tapahtuvaa käsitemäärittelyä tar-
kasteltiin narratiiveina, jotka sisälsivät esittäjiensä normatiivisia tulkinto-
ja perustelluista tavoista järjestää koulutus oikeudenmukaisella ja tehok-
kaalla tavalla. Koulutuspoliittinen diskurssi ei ole silloin tarkkarajaisesti 
hetkellinen tai paikallinen, vaan argumentaatiossa puhe ankkuroidaan 
historiassa muotoutuneisiin edellisiin puheenvuoroihin ja selontekoihin. 
(Suoninen 1997, 157–158.) Käsitehistoriallinen tutkimus nähtiin osatut-
kimuksessa jatkuvaksi tasapainoiluksi argumentaation ja rekonstruktion 
välillä: argumentointia käsitehistoriallisesta muutoksesta konstruoitiin 
tulkitsemalla käsitteelle annettuja merkityksiä suhteessa neljän käsitehis-
toriallisen ajanjakson koulujärjestelmän ja sen tutkimuksen rekonstruoi-
miseen. Sekundaarilähteinä toimineet aikaisempi koulutussosiologinen ja 
-poliittinen tutkimus sekä aikalaisanalyysit tarjosivat puolestaan analyysin 
kysymyksenasettelut (Kalela 2002), jotka voimistavat primaariaineistoi-
hin – valtiopäiväasiakirjoihin, komiteamietintöihin ja lakeihin – kirjattuja 
selontekoja.  
3.7 TUTKIMUKSEN USKOTTAVUUS JA 
LUOTETTAVUUS 
Tutkimuksen uskottavuutta ja luotettavuutta arvioidaan yleisesti yh-
teiskuntatieteelliseen tapaan validiteetin ja reliabiliteetin näkökulmista 
(ks esim. Alkula et al. 1994, 88–95, 118–122). Ollakseen tieteellisesti hyvä, 
uskottava ja luotettava tutkimuksen on löydettävä oikeat käsitteet, määri-
teltävä ne, ratkaistava miten ne liittyvät toisiinsa sekä selvitettävä miksi ne 
liittyvät toisiinsa. Luotettavuutta arvioidaan lisäksi kontekstin kautta: 
missä kontekstissa esitetty argumentti pätee? (Ks. Ketokivi 2009, 36–42.)  
Tässä luvussa käsitellään luotettavuutta ensimmäiseksi teoreettisten 
käsitteiden nimeämisen ja niiden empiirisen käsittelyn kautta. Kysymys 
on erityisesti käsitteiden operationalisoinnista, käsitevaliditeetista, siitä 
että tutkimuksessa mitataan tai arvioidaan sitä mitä on tarkoitus. Käsit-
teiden empiiristä käsittelyä tarkastellaan erityisesti reliabiliteetin näkö-
kulmasta. Toiseksi arvioidaan metodin pätevyyttä käsittelemällä kysymys-
tä, miten tutkimuksessa selvitetään käsitteiden suhdetta toisiinsa. Kolmas 
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luotettavuuden arviointi liittyy sen tarkasteluun, miksi käsitteiden arvel-
laan liittyvän toisiinsa havaitulla tavalla. Neljänneksi tulee arvioida, missä 
kontekstissa argumentti pätee, ja viidenneksi arvioida argumentin uu-
tuusarvoa, sen tuoman tiedon merkitystä. 
Lomaketutkimuksen pitkien perinteiden avulla tilastollisen aineiston 
keruuseen, analysointiin ja raportointiin on kehittynyt vankka tutkimus-
perinne, jota tässäkin tutkimuksessa on pyritty toistamaan. Käsitevalidi-
teetilla tarkoitetaan sitä, että lomake mittaa sitä, mitä on tarkoitettu. Vali-
diteetti edellyttää huolellista operationalisointia: tutkittavien ilmiöiden 
kääntämistä käsitteiksi ja edelleen kyselylomakkeen kysymyksiksi. Reliaa-
belius puolestaan syntyy satunnaisvirheiden arvioinnilla, tässä tutkimuk-
sessa erityisesti summamuuttujien muodostamiseen liittyvällä reliabili-
teettianalyysillä.  
Metodisesti tutkimusmenetelmien käytön yksityiskohtaista tarkastelua 
on tehty jokaisen artikkelin kohdalla erikseen ja luotettavuus perustuu 
yhteiskunnallisessa tutkimuksessa yleisesti hyväksyttyihin määrällisen 
tutkimuksen käytäntöihin. Nuorisotutkimushankkeen lomakkeen aineis-
toa on raportoitu sekä arvioitu aiemmin useissa julkaisuissa (mm. Karvo-
nen & Rahkonen 2000; Karvonen & Rahkonen 2002; Turtiainen et al. 
2007). Kouluterveyskyselyä on käytetty, raportoitu ja arvioitu vuodesta 
1995. 8  
Koulutusasemien saavuttamisen tutkimisessa on pitkälti kyse siitä mitä 
arvioidaan ja mitä mitataan. Koulumenestys, perhetausta ja koulu sosiaa-
lisena opiskeluympäristönä ovat moniulotteisia ilmiöitä, joiden kaventa-
minen tutkimuksen indikaattoreiksi osoittautui vaikeaksi. Käytetty kysely-
lomake oli hyvin laaja ja monipuolinen; se käsitteli sekä hyvinvointia, kou-
lukokemuksia, elämäntyylejä että perhetaustaa kattavasti. Rikas ja moni-
puolinen lomake mahdollisti tutkimukselle reilusti tutkimuskysymyksel-
listä liikkumavaraa. Haastavimpana tehtävänä oli tavoiteltavan tiedon pu-
sertaminen kyselylomakkeen kysymyksiin; moniselitteisille käsitteille oli 
löydettävä kyselylomakkeella muutamaan kysymykseen tiivistyvät vasti-
neet. Kyselylomakkeen kysymykset ja indikaattoreihin valitut kysymykset 
olivat painottuneet kouluun ja kotiin, jolloin ulkopuolelle ovat jääneet il-
miselvästi monet nuoren elämää täyttävät tekijät, kuten yksilölliset elä-
mäntilanteet ja harrastukset; tekijät jotka todennäköisesti tukevat tai es-
tävät koulusaavutuksia.  
Aineisto perustuu strukturoituun nuorille suunnattuun kyselylomak-
keeseen, jonka oppilaat täyttivät itse. Aineiston keruu tapahtui luokka-
huonetilassa opettajan huolehtiessa vastausrauhasta. Tällainen aineiston-
                                                 
8 Kouluterveyskyselyn indikaattoreista on saatavilla kattava kuvaus www-muodossa Terveyden 
ja hyvinvoinnin laitoksen sivuilta 
(http://www.thl.fi/fi_FI/web/fi/tilastot/vaestotutkimukset/kouluterveyskysely/indikaattorikuvau




keruumuoto on kyselylomaketutkimuksessa poikkeuksellisen luotettava. 
Aineisto on siten hyvin kattava ja siinä on vähän puuttuvia tietoja (al-
kuosan kysymyksissä alle 1 %, loppuosan kysymyksissä n. 7 %). Otos on 
myös edustava Helsingin koulujen hajonnan suhteen ja vastaa karkeilla 
mittareilla arvioituna perusjoukkoa. Kyselylomaketutkimuksella on saavu-
tettu vahva aineisto, jonka avulla tulokset voidaan yleistää otosta laajem-
paan tutkimusjoukkoon sekä tarkastella koulunkäyntiä tukevia tai estäviä 
tekijöitä tilastollisten monimuuttuja-analyysien avulla.   
Lomaketta testattaessa tutkimuksen konkretia oli käsin kosketeltava 
palautelomakkeisiin piirrettyjä kirkkoveneitä myöten: teini-ikäiset ja 180-
kohtainen kyselylomake eivät välttämättä ole samalla aaltopituudella ei-
vätkä nuorten elämänpiirit ja kokemukset pääse koko kirjossaan esille. 
Toisaalta lomakkeeseen vastaaminen saattaa muistuttaa oppilaita koeti-
lanteesta, jolloin he voivat tiedostamattaan tai tietoisesti pyrkiä vastaa-
maan ”oikein”, eräänlaisen mallioppilaan mielikuvan mukaan. Aineiston 
keräämisen muoto on myös luonteeltaan erityinen: aineisto on kerätty 
siinä kontekstissa, jota tutkimus koskee (koulu) ja lomakkeella on kysytty 
kouluun ja hyvinvointiin liittyviä arkojakin asioita. Tämä korostunee eri-
tyisesti hyvinvointia ja terveyttä mittaavissa osioissa, joissa on kysytty vai-
keita, arkoja ja kiellettyjä teemoja. Joidenkin oppilaiden on saattanut olla 
kiusallista vastata esimerkiksi kysymyksiin koskien opettajan vuorovaiku-
tusta, poissaoloja tai kouluasenteita.  
Aineiston tarkastelu kuitenkin osoittaa, että kaikkia vastausvaihtoehto-
ja on käytetty ja aineistoa käytetään niin että muuttujia tarkastellaan koko 
jakauman suhteen. Tällä tarkoitetaan sitä, että yksittäisistä muuttujista ei 
johdeta yksittäisiä johtopäätöksiä, vaan oppilaiden vastauksia suhteute-
taan leveämmällä analyysiotteella yhdistellen useiden muuttujien tietoa ja 
kohdistaen huomion systemaattisiin, toistuviin ja voimakkaisiin eroihin, 
jolloin yksittäiset kirkkoveneet sulautuvat muiden vastaajien joukkoon, 
mutta kuitenkin säilyttävät vaihtelun. Samalla luonnollisesti mahdollisista 
virheistä tulee systemaattisia, toistuvia ja voimakkaita, mutta tilastollisin 
menetelmin arvioitavia.  
Tutkimus liikkuu numeroiden ja tekstien parissa, mutta siitä puuttuu 
puhe, nuoren ääni. Nuorisotutkimuksen valtavirran voidaan sanoa olleen 
viimeiset vuosikymmenet konstruktivistista, painottuen etnografioihin, 
haastatteluaineistoihin ja nuorten teksteihin (Puuronen 2005, 25). Siinä 
missä konstruktivistinen lähestymistapa kuvaa esimerkiksi miten nuoret 
puhuvat koulutuksesta tai millaisia kokemuksia heillä on koulusta, tutki-
mukseen valittu kriittinen realismi paljastaa näiden kokemusten yleisyyt-
tä. Määrällisellä tutkimusasetelmalla on pyritty kuvaamaan koulumenes-
tyksen yhteiskuntaluokkaa rakenteellisen tason ilmiönä, mihin konstruk-
tivistisella lähestymistavalla on vaikeampi pureutua.  
Tutkimuksen kohteena olivat helsinkiläiset 9.-luokkalaiset. Otosta voi-
daan pitää riittävänä tutkimusjoukosta tehtäviin yleistyksiin ja tietyin 
edellytyksin tulokset voidaan yleistää suomalaisnuoriin yleisemminkin. 
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Kaikki tutkimukseen osallistuneet ovat helsinkiläiskoululaisia, joten yleis-
tämistä harvaan asuttujen, mahdollisesti pienempien koulujen oppilaisiin 
tulee tehdä varoen. Helsinki eroaa monista muista kunnista muun muassa 
kouluvalintojen vapauttamisen asteen suhteen, mikä saattaa vaikuttaa 
oppilaiden valikoitumiseen tiettyihin kouluihin. Helsingin kaupunkimai-
suus merkitsee sekä korkeakoulutuksen ja tulojen, että monikulttuurisuu-
den ja tiettyjen sosiaalisten ongelmien keskittymistä alueelle. Oppilaiden 
perhetaustat saattavat siten olla harvaan asuttuja alueita moninaisemmat.  
Ikäryhmänä peruskoulun tutkimusjoukko on peruskoulun päättöluo-
kalla. Lomake kerättiin kevätkaudella oppilaiden ollessa peruskoulun ja 
toisen asteen koulutuksen nivelvaiheessa. Tämän vaiheen koululaisille on 
jo rakentunut yhdeksän vuoden aikana koululaisidentiteetti, jonka voi 
nähdä olevan kyselylomakkeen vastausten taustalla. Tutkimuskohteena 
toisen asteen koulutuksessa olevien tai toisaalta alaluokilta yläluokille siir-
tyvien oppilaiden koululaisidentiteetti olisi todennäköisesti toisen näköi-
nen, joten yleistysten suhteen tutkielman tulokset rajataan peruskoulun 
päättöluokkalaisiin. Väitöstutkimusta ei kohdennettu erityisesti koulutuk-
selliseen marginaaliin. Tero Järvinen ja Markku Jahnukainen ovat arvioi-
neet vammaisten ja vajaakuntoisten, ns. koulupudokkaiden sekä maa-
hanmuuttajien olevan oppilasryhmiä, jotka ovat muita huonommassa 
asemassa koulutusmarkkinoilla ja työelämässä (Järvinen & Jahnukainen 
2008, 144–145). Näiden ryhmien tarkasteluun ei kuitenkaan joko aineisto 
riittänyt tai niihin ei ollut mahdollista fokusoida tutkimuksen rajoissa. 
Erityisesti ryhmänä etnisten vähemmistöjen sisällyttäminen tutkimusase-
telmaan olisi tuonut lisätietoa koulunkäynnin eriytymisestä (ks. myös 
Brint 1998, 206–208).  
Tutkimusta kohtaan voi osoittaa myös kritiikkiä tyttöjen ja poikien ero-
jen analysoimisen ohuudesta. Sukupuoli on analyyseissa mukana ja tulok-
sia tulkitaan auki sukupuolen näkökulmasta, mutta rajoittuen vertaile-
maan koululaisten sukupuolittaisia eroja. Voidaan kuitenkin esittää, että 
rakenteen, disposition ja käytäntöjen tutkimisen malli ei yhteiskunnallisen 
aseman perhetaustaisesta painotuksestaan johtuen ole erityisen herkkä 
sukupuolisidonnaisen käyttäytymisen tutkimiselle. Sukupuolittaisten dis-
positioiden ja käytäntöjen todellinen huomiointi olisi ollut mahdollista 
tehdä, mutta se olisi tarkoittanut koko tutkimusasetelman läpivalaisemis-
ta sukupuolen, ei perhetaustan, avulla. Tyttöjen ja poikien erojen kuvaa-
misen tasolle jäävässä tarkastelutavassa oli kyse siten tutkimusasetelmal-
lisesta rajauksesta.  
Jorma Kalela kuvaa historiantutkimuksen luotettavuutta sen tiedon 
kestävyyden kautta, jolla tarkoitetaan tutkimustulosten loogisuuden ja 
tietoteoreettisuuden tarkastelua. Tiedon kestävyyden arvioinnissa on kol-
me näkökulmaa: päättelyn moitteettomuus, tulkinnan vakuuttavuus ja 
kuvauksen uskottavuus. (Kalela 2000, 167–190.) Päättelyn perustalla tu-
lee olla riittävä aineisto, joka osatutkimuksessa I varmistettiin käyttämällä 
rajauksena pitkän ajanjakson ja useamman tutkimustradition sekundaari-
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aineistoa. Päättelyn tukemiseksi osatutkimuksessa kuljetettiin rinnakkain 
kolmea esityksen tasoa: koulupoliittisen järjestelmän muutosta, tasa-
arvoa koskevan käsitteen muuntumista ja koulutuspoliittista tutkimusta 
kahdesta edellisestä. Argumentaatio rakennettiin yhdistelemällä näitä 
kolmea tasoa, minkä toivottiin lisäävän argumentaation läpinäkyvyyttä, 
sen tuoman rekonstruktion hyväksyttävyyttä ja siten koko osatutkimuksen 
luotettavuutta (Kalela 2000, 167–190). 
Osatutkimusten II–IV osalta tilastollisessa päättelyssä noudatettiin 
tutkimuskirjallisuuden yleisiä ohjeita merkitsevyystasojen ja tunnusluku-
jen tulkitsemiseen, mutta analyysiin haluttiin ottaa myös tulkinnallisempi 
ote. Vaikka tutkimuksessa ei pyritty tiukkojen syy-yhteysketjujen etsimi-
seen, tuloksille annettiin myös kausaalisuuden kaltaisia tulkintoja. Ana-
lyysia arvioitaessa on siis muistettava, että havaitut yhteydet ovat kahden 
muuttujan välisten yhteyksien tarkastelua, joiden pohjana on yksilötason 
vastausten muodostama lomakeaineisto. Esimerkiksi oppilaan keskiarvon 
”selittäminen” äidin koulutustasolla ei ole (tai ei ole lainkaan) mahdollista, 
vaan kyse on siitä että nuorten koulumenestys vaihtelee sen mukaan, mikä 
koulutustaso heidän äideillään on. Se, minkälaisten mekanismien kautta 
koulutus siirtyy sukupolvelta toiselle, ei paljastu analyysilla, vaan tulkinta 
päättelystä siirtyy teoreettiselle tasolle, tulkinnaksi artikkeleiden yhteen-
vedoista ja väitöstutkimuksen yhteenvedoksi. Pyrkimys tuottaa positivisti-
sesta paradigmasta lähtöisin olevasta aineistosta realistisia tulkintoja ja 
astuminen mittareiden kausaalisuhteita analysoivan alueen ulkopuolelle 
sisältää myös metodologisen riskin, jos teoreettinen taustoitus ja varsinai-
nen empiria eivät kohtaa luotettavalla tasolla.   
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4 TUTKIMUKSEN TULOKSET  
Väitöstutkimuksen neljää osatutkimusta yhdistävät kysymykset, millaisin 
mekanismein saavutetut koulutuspositiot muuntuvat vanhempien sosiaa-
lisesta asemasta koulun kautta lapsen koulumenestykseksi ja millaisin 
koulutuspoliittisin periaattein tasa-arvoisia koulutusmahdollisuuksia ra-
kennetaan. Tutkimustehtävä jakautuu kahteen tutkimuskysymykseen; 
yhtäältä käsittelemään tasa-arvon määrittelyjen ja ilmentymien muuntu-
mista ajassa ja toisaalta perhetaustan, koulukokemusten ja koulumenes-
tyksen yhteyksiä. Tässä tulosluvussa keskeisiä tuloksia käsitellään yhteis-
kunnan rakenteen, yksilöiden koulutusdispositioiden sekä sosiaalisten 
ryhmien käytäntöjen kautta. Ensimmäinen alaluku 4.1 käsittelee koulu-
tusmahdollisuuksien tasa-arvoisuutta tulkitsemalla ja vetämällä yhteen 
kouluvalintapolitiikan muutosta. Toisessa alaluvussa 4.2 tarkastellaan 
koulumenestyksen jäsentymistä nuorten hierarkioiden mukaisesti. Tutki-
muskohteena ovat koulumenestys ja sitä välittävä dispositio – koulumyön-
teisyytenä näkyvä mentaalinen orientaatio ‒ sekä näiden yhtymäkohdat 
perhetaustaan ja nuoren mieltämään sosiaaliseen asemaan. Kolmannessa 
luvussa 4.3 jatketaan edellisen luvun sosiaalisen aseman tulkintaa ja yh-
distetään perhetaustan koulumenestystä tukevia tekijöitä kouluympäris-
töön sosiaalisen turvallisuuden käsitteen kautta. Tarkastelun kohteena 
ovat koulumenestyksen, sosiaalisen luottamuksen ja sosiaalisen turvalli-
suuden yhteydet. Luvussa 4.4 tarkastellaan koulumenestyksen kokoavaa 
analyysikehikkoa koulumenestyksen rakenteellisina, dispositionaalisina ja 
käytänteisiin liittyvinä yhteyksinä ja lopuksi lukuun 4.5 kootaan tutki-
muksen johtopäätökset.  
4.1 KOULUVALINTA JA 
KOULUTUSMAHDOLLISUUKSIEN TASA-ARVO  
Peruskoulujärjestelmän yhteiskunnallisia funktioita voidaan jäsentää kva-
lifioinnin, valikoinnin, integroinnin ja varastoinnin ulottuvuuksilla. Kou-
lutuksen järjestämisen tavoitteilla ja muodoilla on kuitenkin myös seura-
uksia, jotka näkyvät yksittäisten ihmisten elämänkaarella ja yhteiskunnal-
lisessa asemassa. (Ks. Antikainen, Rinne & Koski 2006, 137–140.) Näitä 
funktioiden tuottamia seurauksia arvioidaan ja arvotetaan kulloinkin val-
litsevien ideologioiden ja arvomaailmojen perustalta. Esimerkiksi mahdol-
lisuuksien tasa-arvon ideologian mukaisesti koulutusjärjestelmän tulee 
arvioida ja ohjata lapsia koulutuspoluille, mutta myös huolehtia tämän 
prosessin kohtuullisesta oikeudenmukaisuudesta. Erityisesti tämä tavoite 
on ollut läsnä peruskoulun kehittämisessä, jossa on pyritty turvaamaan 
”kaikille peruskoululaisille asuinpaikasta, sukupuolesta ja vanhempien 
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varallisuudesta tai sosiaalisesta asemasta riippumatta” yhtäläiset mahdol-
lisuudet peruskoulun suorittamiseen (Jakku-Sihvonen 2009, 27) samoin 
periaattein. 
Osatutkimuksessa I tarkasteltiin institutionaalisen tason rakenteita ja 
niiden muutoksia tasa-arvon käsitteellisen muutoksen kautta. Taulukkoon 
3 on koottu tähän osatutkimukseen kohdistettu tutkimuskysymys ja kes-
keiset tulokset. Tarkastelemalla kouluvalintapoliittisia muutoksia tutki-
muksessa osoitettiin koulutuspolitiikan rakenteissa tapahtuneen yksilölli-
syyttä korostavan käännöksen, joka ilmentää osaltaan yleisen, yhtäläisen 
ja mahdollisuuksien tasa-arvoon perustuvan koulujärjestelmän muutosta. 
Koulutuksen suhteen yksilön ja yhteiskunnan rakenteiden suhde on, ei 
suinkaan hävinnyt, vaan monimutkaistunut, tullut vaikeammin tulkitta-
vaksi ja tutkittavaksi (vrt. Furlong & Cartmel 1997, 1–5; Volanen 2000; 
Naumanen 2002, 275–280).  
Taulukko 3.  Teemaan "kouluvalinta ja koulutusmahdollisuuksien tasa-
arvo" kohdistettu tutkimuskysymys ja keskeiset tutkimustulokset. 
Tutkimuskysymys Keskeiset tulokset (osatutkimus I) 
Miten oppilaiden sijoittumisen 
ja valikoitumisen periaatteet 
heijastavat mahdollisuuksien 
tasa-arvon käsitteelle annettuja 
merkityksiä sekä niiden muu-
toksia eri aikakausina?  
(1) Koulutuspolitiikan rakenteissa on tapahtunut yksilöllisyyttä 
korostava käänne, joka ilmentää osaltaan yleisen, yhtäläisen ja 
mahdollisuuksien tasa-arvoon perustuvan koulujärjestelmän 
muutosta. 
(2) Kouluvalintamahdollisuudet ja lähikouluperiaate – tavat 
sijoittaa ja valikoida oppilaat peruskouluihin – ilmentävät kahta 
erillistä, osittain toisilleen ristiriitaista, tasa-arvon ja oikeuden-
mukaisuuden periaatetta: oikeutta yksilöllisiin valintoihin sekä 
mahdollisuuksien tasa-arvon turvaamista. 
(3) Ristiriita heijastaa yleisempää tasa-arvon käsitteellistä muu-
tosta, jossa koulutusmahdollisuuksien tasa-arvo on uudelleen-
muotoiltu ja laajennettu sellaiseksi, että sekä sen käsitteellinen 
selitysvoima että normatiivinen ulottuvuus kyseenalaistuvat. 
 
Koulutusjärjestelmän rakenteiden muutos osoittaa ja uudelleen määrittää 
koulutusmahdollisuuksien käsitteellistä muutosta, koulutusmahdollisuuk-
sien ideologisen perustan siirtymää. Osatutkimuksen I lähtökohtana oli 
aiempi tutkimuskirjallisuus, joka osoitti mahdollisuuksien tasa-arvon 
ihanteen muuntuneen ajassa rinnakkaiskoulun aikaisesta, muodollisesti 
yhtäläisestä pääsystä koulutukseen (formal equality of opportunity) yhte-
näiskoulujärjestelmään ja oikeudenmukaiseen mahdollisuuksien tasa-
arvoon (fair equality of opportunity) (ks. esim. Husén 1972; Raivola 1982). 
Osatutkimuksessa I kuvattiin, miten erityisesti yhtenäisen peruskoulun 
aikana yhteiskunta- ja koulutuspolitiikka ovat kytkeytyneet tiiviisti toisiin-
sa toteuttamaan sosiaalisen oikeudenmukaisuuden (social justice) ihan-
netta, jossa sosiaalisista, taloudellisista ja maantieteellisistä lähtökohdista 
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taattiin kaikille yhtäläinen mahdollisuus koulutukseen ja sitä kautta sosi-
aalisen aseman saavuttamiseen. (vrt. esim. Ahonen 2003; Meriläinen 
2011.) Lähtökohtana oli tarkastella, miten aikanaan radikalisoitunut tasa-
arvokäsitys, jonka pohjalta yhtenäiskoulujärjestelmän sisälle luotiin toi-
mintamuotoja luokkarakenteeseen paikannettujen ryhmien välisten ero-
jen tasoittamiseksi (ks. esim. Tyler 1977; Raivola 1982), on muuntunut 
kouluvalintamahdollisuuksien avaamisen myötä.  
Kouluvalintamahdollisuudet ja lähikouluperiaate – tavat sijoittaa ja va-
likoida oppilaat peruskouluihin – ilmentävät kahta erillistä, osittain toisil-
leen ristiriitaista, tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden periaatetta: oikeut-
ta yksilöllisiin valintoihin sekä mahdollisuuksien tasa-arvon turvaamista. 
Lähikouluperiaate ilmentää puhtaimmillaan mahdollisuuksien tasa-arvon 
radikaaleimmassa ja oikeudenmukaisia mahdollisuuksia korostavassa 
merkityksessä. Osatutkimuksessa I kuvattiin, miten yksilölliset valintaoi-
keudet ja kouluvalinta kaventavat tämän ilmentymän mahdollisuuksia 
turvata tasa-arvoiset koulutusmahdollisuudet. Muutosta tulkittiin niin, 
että yksilöllisistä koulutuksellisista oikeuksista (ns. koulutuksen uuslibe-
ralistinen oikeudenmukaisuus, toisaalla myös equity) on muodostunut 
ikään kuin oma tasa-arvon ulottuvuutensa. Tämä ulottuvuus on samanai-
kaisesti osa koulutuksellista oikeudenmukaisuutta, mutta mahdollisuuksi-
en tasa-arvoon (equality) rinnastettuna myös erilainen ja vastakkainen 
tulkinta oikeudenmukaisuudesta. Voidaankin esittää, että tasa-arvon kou-
lutuspoliittinen tulkinta eriytyy oppilaiden sijoittamisessa ja valikoitumi-
sessa kahteen liberalistiseen tulkintaan yksilöllisistä vapauksista – hyvin-
vointiliberalismiin ja uusliberalismiin (Hellsten 1996, 15–26; ks. myös 
Rawls 1972; Nozick 1975). 
Tasa-arvon käsityksen eriytyminen näkyy rakenteellisesti asettamalla 
vastakkain kuntien kouluvalintapoliittiset linjaukset ja hallitusohjelma, 
joissa yhtäältä avataan kouluvalintamahdollisuuksia ja toisaalta asetetaan 
tavoitteeksi koulujen eriytymisen estäminen ja koulutuksen periytyvyyden 
vähentäminen (osatutkimus I). Ristiriita heijastaa yleisempää tasa-arvon 
käsitteellistä muutosta, jossa koulutusmahdollisuuksien tasa-arvo on uu-
delleenmuotoiltu ja laajennettu sellaiseksi että sekä sen käsitteellinen seli-
tysvoima, että normatiivinen ulottuvuus kyseenalaistuvat.  Postmodernis-
sa, yksilökeskeisessä yhteiskunnassa yksilöllisyyden korostaminen ei 
etäänny vain koulutussosiologiseen keskusteluun rakenteiden merkityk-
sestä yksilön elämänkaarella, vaan voidaan sanoa että koulutusjärjestel-
mään on rakennettu enemmän yksilöllisiä valintoja korostavia toiminta-
muotoja, jotka mahdollistavat yksilölliset valinnat sekä samanaikaisesti 
hyödyttävät erityisesti niitä, jotka osaavat ja kykenevät tekemään ”oikeita” 
valintoja.  
Koulun valinnalla, yksilöllisellä mahdollisuudella valita lapselleen pe-
ruskoulu, on avattu (lähes täysin) uusi mahdollisuus tehdä jo alakou-
luikäisen lapsen koulupolkuun vaikuttavia yksilöllisiä valintoja. Varhaisil-
la kykyjen mukaisilla valinnoilla, jotka ovat myös yhteiskuntaluokittain 
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eriytyneet (Varjo et al. 2014), lisätään kuitenkin koulu-urien yksilöllisty-
mistä, mikä sisältää lapselle sekä riskejä että mahdollisuuksia (Komonen 
2001, 72–74). Yksilölliset kouluvalinnat eriyttävät yhteiskuntaluok-
kasidonnaisia koulutusmahdollisuuksia, jos koulutus- ja yksilökeskeisistä 
perheistä lähtöisin olevat nuoret sopeutuvat heille tutuimpiin koulutus-
myönteisiin asenteisiin ja vahvistavat perhetaustastaan lähtöisin olevia 
edellytyksiä menestyä koulu-urilla. Vastavuoroisesti vähemmän koulutus-
ta arvostavista perheistä lähtevät nuoret joutuvat varhaisten kouluvalinto-
jen eteen heikoimmilla resursseilla. (Ks. esim. Silvennoinen 2002, 67–73; 
Helve 2002, 86.) Koulujärjestelmän yksilöllistymiskehitys vahvistaa siten 
nuorten hierarkioiden merkitystä koulumenestykselle.  
4.2 NUORTEN HIERARKIAT JA KOULUMENESTYS  
Mahdollisuuksien yhdenvertaisuuden muuttuessa nuorten hierarkioissa 
muotoutuvat resurssit ovat entistä merkittävämpiä. Tässä alaluvussa ku-
vataan koulumenestyksen yhteyksiä sosiaaliseen asemaan – perhetaus-
taan ja nuorten käsityksiin sijoittumisestaan ympäröiviin hierarkioihin. 
Luvussa vedetään yhteen osatutkimusten II–IV tuloksia kouluarvosanojen 
ja koulumyönteisyyden yhtymäkohdista sosiaalisiin asemiin. Sosiaalinen 
asema nähdään pääomana, joka näkyy lapsen kouluarvosanoissa mutta 
joka heijastuu myös kouluarvosanoja välillisesti edistävään koulumyöntei-
seen orientaatioon. Taulukossa 4 on kuvattu luvun tutkimuskysymykset ja 
keskeiset tulokset. Ensiksi tarkastellaan perhetaustan yhteyksiä lapsen 
saavuttamiin kouluarvosanoihin (tulokset 1–3) ja toiseksi käsitellään kou-
lumyönteisyyttä dispositiona – kouluarvosanoja välittävänä orientaationa 
– ja tämän disposition jäsentymistä sosiaalisen aseman mukaisesti (tulok-
set 4–5).   
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Taulukko 4.  Teemaan "sosiaalinen asema ja koulumenestys" kohdistettu 
tutkimuskysymys ja keskeiset tulokset 
Tutkimuskysymykset Keskeiset tulokset  
Määrittääkö sosiaalinen asema 
nuorten koulumenestystä? 
(1) Hyvät kouluarvosanat ovat yhteydessä vanhempien korke-
aan koulutustasoon (osatutkimukset III ja IV)  
(2) Hyviä kouluarvosanoja selittävät myös vanhempien työttö-
myyden puute ja perherakenne, jossa perheessä on äiti ja isä 
(osatutkimukset IIIa, IV)  
(3) Oppilaan taskuraha ei yhdisty hyviin kouluarvosanoihin 
(osatutkimus IV)  
(4) Koulumyönteisyyttä ei selitä objektiivinen sosioekonominen 
asema (osatutkimukset II–IV) 
(5) Koulumyönteisyyttä selittävät sen sijaan subjektiivinen 
sosioekonominen asema ja subjektiivinen sosiaalinen asema 
(osatutkimus II)  
aTuloksia on täsmennetty uudella analyysilla luvussa 4.3 Sosiaalinen luottamus ja koulusaavutuk-
set.  
4.2.1 KOULUMENESTYS JA KULTTUURISET SEKÄ 
TALOUDELLISET PÄÄOMAT 
Osatutkimuksissa II–IV käytettiin koulumenestyksen mittarina oppilaiden 
itsensä ilmoittamaa kouluarvosanaa (kaikkien aineiden keskiarvo). Tämä 
lisäksi koulumenestystä, laajemmassa määritelmässä, olivat myös positii-
viset asenteet koulunkäyntiä kohtaan sekä oppimisvaikeuksien vähyys. 
Opiskeluvaikeuksia mitattiin kysymyksillä lasten vaikeuksista seurata ope-
tusta, suoriutua kotitehtävistä tai kokeisiin valmistautumisesta, löytää so-
piva opiskelutapa tai omatoimisuus sekä selviytyä koulutehtävistä. Osa-
tutkimuksessa III kuvattiin, miten nämä kolme koulumenestyksen ulottu-
vuutta (hyvä kouluarvosana, koulumyönteisyys, opiskeluvaikeuksien puu-
te) yhdistyivät toisiinsa kokonaisuudeksi. Lapset, jotka pitivät erityisesti 
koulunkäynnistä, menestyivät myös hyvin: 52 prosentilla heistä oli kes-
kiarvo 8,5 tai enemmän, kun taas hyvin kielteisesti kouluun suhtautuvien 
nuorten keskiarvot jäivät alle 7,5 (53,4 %) (osatutkimus III, taulukko 3.). 
Opiskelun helppous selitti vahvasti sekä koulumyönteisyyttä että koulu-
menestystä, joten näistä osatekijöistä voidaan sanoa muodostuvan kou-
lumenestystä ennakoiva ja kuvaava kokonaisuus.9  
                                                 
9 Tässä vaiheessa väitöstutkimusta opiskeluvaikeudet jätettiin jatkotarkastelujen ulkopuolelle. 
Opiskeluvaikeudet, kouluarvosana ja koulumyönteisyys korreloivat niin vahvasti keskenään että 
kaikkien kolmen yhteiskuntaluokkasidonnaisuuden tarkastelu olisi tuottanut samankaltaisia tulok-
sia. Opiskeluvaikeuksien ulosrajaaminen johtui myös ulottuvuuden moniulotteisuudesta: oppimis-
vaikeudet ovat moniselitteisiä ja yksilöllisiä ilmiöitä, joiden tarkempi analysoiminen olisi tutkimus-
asetelman keskittämistä erityisesti opiskeluvaikeuksiin. 
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Osatutkimuksissa (II–IV) osoitettiin koulumenestyksen ja perheen so-
sioekonomisen aseman yhteyden olevan vahvan. Yksinkertaisimmillaan ja 
voimakkaimmin sidos näkyi äitien koulutustason ja lasten, erityisesti tyt-
töjen, kouluarvosanojen välillä. Mitä korkeampi koulutus äidillä oli, sitä 
todennäköisemmin lapsi menestyi hyvin (osatutkimukset III ja IV). Bour-
dieun käsittein tutkimustulokset kiteytyivät havaintoon, että kulttuurisen 
pääoman vaikutus koulusaavutuksille on vahva: vanhempien korkea kou-
lutustaso välittyy lapselle edellytyksinä saavuttaa hyviä kouluarvosanoja. 
Ylemmän korkeakoulututkinnon perheiden yhdeksäsluokkalaisista lähes 
puolet (48 %) menestyi koulussa hienosti (keskiarvo > 8,5), kun ammatti- 
tai lukiokoulutuksen saavuttaneiden perheiden nuorista näin voitiin tode-
ta hieman yli viidenneksen (21 %) osalta (osatutkimus IV, taulukko 1).   
Perheen koulutustason lisäksi perheen sosiaalisesta asemasta voitiin 
osoittaa muitakin kouluarvosanojen kannalta merkittäviä tekijöitä. Osa-
tutkimuksessa IV analysoitiin, että nuoret, joiden perheissä oli työttö-
myyttä tai jotka asuivat muussa kuin kahden vanhemman perheessä, me-
nestyivät koulussa keskimäärin heikommin. Perheissä, joissa molemmat 
vanhemmat olivat vuoden aikana olleet työttömänä, parhaiten menestyviä 
lapsia (keskiarvo 8,5 tai enemmän) oli 28 prosenttia, kun niiden perhei-
den, joissa työttömyyttä ei ollut ollut, lapsista parhaiten menestyviä oli 41 
prosenttia. Samansuuruiset erot parhaiten menestyvien ryhmässä oli liki-
main myös molempien vanhempien kanssa elävien lasten (43 %) ja mui-
den välillä (27 %). (Osatutkimus IV, taulukko 1.) Koulumenestys – kes-
kiarvolla mitattuna – oli sidoksissa näin määriteltynä eräänlaiseen sosiaa-
lisen aseman ulottuvuuteen, joka lähenee sosiaalisen turvallisuuden aluet-
ta, perheen eheyttä ja vakautta: työttömyyden puutetta ja vakaata perhe-
muotoa.  
Toisin kuin oppilaan keskiarvo, koulumyönteisyys ei yhdistynyt lain-
kaan tai yhdistyi heikosti ja hajanaisesti objektiivisiin sosiaalisen aseman 
mittareihin. Vanhempien koulutustaso ei juuri ennakoi lapsen koulu-
myönteisyyttä eikä tilastollisesti selitä koulumyönteisyyttä, kun kouluar-
vosanan vaikutus on huomioitu. Perheen työttömyyden ja perhemuodon 
osalta yhteydet koulumyönteisyyteen olivat ristiintaulukoiden havaittavis-
sa mutta eivät tulleet merkitseviksi regressioanalyysissa, joten myös nii-
den voidaan tulkita olevan hajanaisempia ja heikompia kuin objektiivisen 
sosiaalisen aseman mittareiden ja koulumenestyksen yhteyksien.  
Koulumenestys on myös sukupuolittunutta. Vaikka tämä teema ei ollut 
tutkimuksen tarkastelukulmana, tyttöjen ja poikien koulumenestyksen 
eroja analysoimalla voitiin osoittaa joitain lähtökohtia tai vahvistuksia 
koulumenestyksen dispositioiden sukupuolittuneille tulkinnoille. Kasva-
tusvastuussa olevat aikuiset kohdistavat tyttöihin ja poikiin erilaisia odo-
tuksia ja olettamuksia; vanhemmat asettavat tytöille enemmän odotuksia 
ja opettajat olettavat poikien olevan vilkkaita ja tyttöjen kilttejä sekä viih-
tyvän – ainakin näennäisesti – koulussa poikia paremmin. Tyttöjen ja 
poikien koulumenestys on niin ikään tutkimustulosten mukaan sukupuo-
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littunutta. Tyttöjen koulumenestys on kansainvälistä huippua ja he sekä 
viihtyvät koulussa, että pitävät koulunkäynnistä poikia enemmän. Toisaal-
ta tytöt ovat poikia enemmän huolissaan koulunkäynnistään. (Linnakylä & 
Malin 1997, 124–125; Linnakylä & Välijärvi 2005, 237–238; Ahonen 
2008, 208–209.)  
Tutkimuksen tulokset tyttöjen ja poikien eroista osoittautuivat koulu-
menestyksen suhteen varsin odotetuiksi; kaikkiaan aineistojen tytöistä 57 
prosenttia näki itsensä koulumyönteisinä verrattuna poikien 48 prosent-
tiin. Tytöt olivat myös yliedustettuina hyvien arvosanojen (8,5 tai enem-
män) ryhmässä (47 %) suhteessa poikiin (30 %). Nämä stereotyyppiset, 
”säröistämättömät” odotukset ja oletukset elävät ja näkyvät myös nuorten 
omissa käsityksissä tytöistä ja pojista (Lahelma 1999; 2004; Gordon 1999; 
Tolonen 1999) ja rakentavat tytöille ja pojille erilaisia koulutusdispositioi-
ta.   
4.2.2 KOULUTUSDISPOSITIO JA NUORTEN HIERARKIAT  
Väitöstutkimuksen osoittamana kouluarvosanoin mitattu koulumenestys 
vaihtelee perhetaustan, objektiivisen sosiaalisen aseman ja sukupuolen 
mukaan. Kodin, koulun, tyttöjen ja poikien, sosiaalisen aseman ja koulu-
menestyksen yhtymäkohdissa on kyse erityisesti kodin kulttuurisesta pää-
omasta, joka muuntuu lapsen kasvuympäristössä – kodissa ja koulussa – 
lapsen omaksi pääomaksi.  
Koulumenestyksen kannalta nuorten yhteiskunnalliset hierarkiat ovat 
merkittäviä, mutta dispositioiden kannalta yhteiskunnallisten hierarkioi-
den merkitys on monimutkainen ilmiö. Vanhempien koulutustason lisäksi 
perheessä on lukuisia muita koulumenestystä tukevia tekijöitä, jotka laa-
jentavat sosiaalisen aseman määrittelyä perheen ”laadullisiin” ominai-
suuksiin: sosiaalisiin suhteisiin ja perheen koheesiota, tasaisuutta ja hy-
vinvointia tukeviin ominaisuuksiin kuten vanhempien työllisyyteen ja 
kahden huoltajan perheeseen. Voidaankin tulkita, että koulumenestyksen 
siirtymisessä vanhemmilta lapsille on yhtäältä kyse kodin kulttuurisesta 
pääomasta, joka todennäköisesti saa lapset asettamaan kouluarvosanassa 
näkyviä tavoitteita ja työskentelemään niiden saavuttamiseksi. Toisaalta 
koulumestykseen vaikuttavat lukuisat muut tekijät jotka turvaavat kou-
lunkäyntiä tukevat olosuhteet, kuten työttömyyden puute ja perhemuoto, 
joka koostuu kahden huoltajan perheestä.  
Kuten edellä todettiin, lapsen objektiivinen sosiaalinen asema näkyy 
kuitenkin heikosti tai ei lainkaan koulumyönteisyydessä: lapset ovat lähes 
yhtä myönteisiä kaikkien koulutustasojen perheissä (osatutkimus IV, tau-
lukko 1). Nuorten sosiaaliset hierarkiat eivät kuitenkaan ole koulumyön-
teisyyden kannalta merkityksettömiä, vaan koulumyönteisyys jäsentyy 
subjektiivisissa kokemuksissa sosiaalisesta asemasta.  
Väitöstutkimuksessa on tavoiteltu holistista ymmärrystä sosiaalisesta 
asemasta tarkastelemalla lapsen subjektiivista sosiaalista asemaa nuorten 
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käsityksinä asemastaan yhteiskunnan ja yhteisön hierarkiassa. Osatutki-
muksessa II analysoitiin nuoren oman ymmärryksen mukaisen sosiaalisen 
aseman yhteyttä koulumyönteisyyteen. Tutkimuksen tulosten mukaisesti 
koulumyönteisimpiä olivat nuoret (varsinkin tytöt), jotka mielsivät erityi-
sesti itsensä kouluyhteisön ja myös perheensä yhteiskunnan hierarkioissa 
korkeimmille askelmille: koulumyönteisyyttä voitiin tutkimustulosten 
mukaan ”ennustaa” tarkastelemalla lapsen omaa subjektiivista asemaa, 
tutkimalla miten lapsi mieltää itsensä suhteessa ympäristöönsä.  
Väitöstutkimuksen tuloksia voidaan tulkita siten, että objektiivinen so-
siaalinen asema muuntuu lapselle koulumenestykseksi, mutta myös sosi-
aalisen aseman sukupuolittuneeksi identiteetiksi, joka osaltaan vahvistuu 
opiskeluympäristön vuorovaikutuksessa koulutusdispositioksi. Kaikkiaan 
työttömyys, perhemuoto ja lasten omat hierarkiat osoittautuivat moni-
tasoisiksi koulumenestyksen taustatekijöiksi, joita koskevia tuloksia koo-
taan yhteen sosiaalisen turvallisuuden, sosiaalisen luottamuksen ja sosiaa-
lisen pääoman alle seuraavaan lukuun (4.3).  
4.3 SOSIAALINEN PÄÄOMA, TURVALLISUUS JA 
KOULUMENESTYS   
Lapsen asema yhteisössään, perheessä ja ympäröivässä yhteiskunnassa 
vaikuttaa siihen, minkälaisiin koulusaavutuksiin hän yltää. Osatutkimuk-
sissa on toistettu aiempien tutkimusten tuloksia, joissa on osoitettu lasten 
heikomman koulumenestyksen liittyvän vanhempien työttömyyteen, vä-
häiseen koulutukseen tai perherakenteeseen (muu kuin kahden huoltajan 
perhe), identiteettiin ja asemaan kouluyhteisössä. Mahdollisuuksien tasa-
arvon näkökulmasta näiden tekijöiden identifioiminen ja näkyväksi teke-
minen on merkittävää.  
Väitöstutkimuksen realistisesta lähestymistavasta johtuen sosiaalisten 
erojen toteamisen lisäksi tässä luvussa pysähdytään hetkeksi sosiaaliseen 
turvallisuuteen. Eroja tuottavien tekijöiden listaaminen ei vielä kerro, mi-
ten nämä tekijät tuottavat koulumenestyksen eroja, jolloin tekijöiden ni-
meäminen saattaa osaltaan jopa tuottaa leimaavia ja stigmatisoivia en-
nakko-oletuksia, joita esimerkiksi opettajat oppilaisiin kohdistavat. Kate-
gorisoivilla luokitteluilla saatetaan vahvistaa opettajien vaikutusta lasten 
minäkäsitykseen ja oppimisen edellytyksiin (ns. labelling theories, ks. 
Nash & Lauder 2010, 7–11). Koulusaavutuksia ei siten haluta nähdä pel-
kästään sosiaalisen aseman seurauksena eikä perherakenteen tai työttö-
myyden tulkita estävän hyvien kouluarvosanojen saavuttamista per se, 
vaan tuloksia tulkitaan laajentamalla käsittelyä sosiaalisen turvallisuuden 
alueelle – koulumenestystä välittäviin sosiaalisiin tekijöihin. Ensin luvus-
sa tarkastellaan, miten sosiaalinen luottamus ja turvallisuus yhdistyvät 
koulumenestykseen ja toiseksi keskustellaan sosiaalisen aseman ja sosiaa-
lisen luottamuksen yhtymäkohdista (ks. taulukko 5 keskeisistä tuloksista 
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ja tutkimuskysymyksistä). Luvussa esitetään myös uusia tuloksia, jotka 
toistavat ja täsmentävät osatutkimuksen III tuloksia.   
Taulukko 5.  Teemaan "sosiaalinen turvallisuus ja koulumenestys" koh-
distetut tutkimuskysymykset ja keskeiset tulokset 
Tutkimuskysymykset Keskeiset tulokset 
Miten kodissa ja koulussa ilmenevä sosiaali-
nen luottamus ja turvallisuus yhdistyvät 
koulumenestykseen?  
(1) Hyviä kouluarvosanoja selittävät tyttöjen osalta 
vanhemmilta saatava tuki (osatutkimus IV) 
(2) Hyviä kouluarvosanoja tukevat hyvä vuorovaiku-
tus opettajan ja oppilaiden välillä sekä hyvät koulu-
kaverisuhteet (osatutkimukset III¹ ja IV)  
(3) Koulumyönteisyyttä selittävät vanhempien vahva 
tuki, hyvä vuorovaikutus opettajan ja oppilaiden 
välillä, hyvät koulukaverisuhteet sekä koulun tun-
tuminen tutulta ja turvalliselta (osatutkimukset IIIa 
ja IV) 
Määrittääkö sosiaalinen asema sosiaalista 
luottamusta?  
(4) Sosiaalinen luottamus yhdistyy erityisesti sub-
jektiiviseen sosiaaliseen asemaan ja sosiaaliseen 
turvallisuuteen 
Onko koulumyönteisyys koulumenestyksen 
dispositio?  
(5) Kouluarvosanat ja koulumyönteisyys yhdistyvät 
vahvasti toisiinsa (osatutkimukset II–IV) 
a Tuloksia on täsmennetty uudella analyysilla luvussa 4.3 Sosiaalinen luottamus ja koulusaavutuk-
set.  
4.3.1 SOSIAALINEN TURVALLISUUS JA KOULUMENESTYS 
Hyvät ja huolehtivat vanhempisuhteet, osanaan myös työttömyyden puute 
ja ydinperhemuotoisuus, edistivät (osatutkimus IV) koulumenestystä tu-
kemalla erityisesti koulumyönteisyyttä. Koulumenestys polveileekin tut-
kimuksen tuloksissa eri reittejä: positiivista kouluasennetta ja arvosanojen 
saavuttamista edistävät eri perhetaustan tekijät. Koulumenestystä koulu-
arvosanalla mitattuna edistivät erityisesti koulutustasoon kulminoituva 
kodin kulttuurinen pääoma ja perheen vakaus, mutta koulusta pitivät eni-
ten lapset, joilla on hyvät ja huolehtivat vanhempisuhteet; hyvät koke-
mukset vanhemmilta saatavasta tuesta, rakkaudesta, ymmärryksestä ja 
huolehtimisesta. Tällaista tukea on tässä väitöstutkimuksessa kuvattu so-
siaaliseksi luottamukseksi.  
Sosiaalista luottamusta indikoivaan mittariin yhdistettiin kysymyksiä, 
joilla on tiedusteltu lasten kokemuksia siitä, auttavatko heidän vanhem-
pansa heitä tarvittaessa, ovatko he rakastavia, ymmärtävätkö he lasten 
ongelmia tai huolia ja saavatko he vanhemmiltaan riittävästi lohdutusta 
(osatutkimus IV). Kysymykset kuvastavat vanhemmilta saatavaa tukea ja 
vanhempien ja nuoren vuorovaikutuksen laatua.  
Hyvä vuorovaikutus ja sosiaalinen tuki yhdistyivät analyyseissä (osa-
tutkimus IV) koulumenestykseen sekä suoraan arvosanojen kautta, että 
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myönteisen asenteen kautta katsottuna. Lähes aina kotoaan tukea ja rak-
kautta saavilla lapsilla on myönteisemmät asenteet ja parempi keskiarvo 
(osatutkimus IV, taulukko 1). Samaan tulokseen päädyttiin myös regres-
sioanalyysissä (joskin vain tyttöjen osalta), jossa sosiaalisen aseman muut 
tekijät oli vakioituna. Sosiaalisen turvallisuuden näkökulmasta koulume-
nestykseen tukeva perhe ei pelkästään ole korkeakoulutettu vaan myös 
(tai) sosiaalisesti turvallinen. 
Osaltaan tämä tulos tuo lisätietoa siitä, miksi lasten edellytykset me-
nestyä koulussa eivät ole yhdenvertaiset huolimatta muodollisesti avoi-
mista koulutuspoluista. Kouluarvosana ja vanhempien koulutustaso ovat 
koulusaavutusten selvimmin yhdistyvät tekijät, mutta koostuvat koulu-
menestyksen lähtökohtina koulutuksellisista asenteista, lapsuuden per-
heen koulutuksellisesta pääomasta, sosiaalisesta turvallisuudesta, vuoro-
vaikutuksen määrästä ja laadusta.  
Perheen sisäisten vuorovaikutussuhteiden on osoitettu aiemmissakin 
tutkimuksissa edistävän koulumenestystä (ks. esim. Kuusela 2004, 30; 
Linnakylä & Välijärvi 2005, 197). Väitöstutkimus myötäilee aiempia tut-
kimustuloksia vahvistamalla, että koulunkäyntiä tukee erityisesti lapsuu-
den perheen kannustava ilmapiiri, joka koostuu hyvästä keskusteluyhtey-
destä ja huolehtivista vanhemmista. Perheiden vaikutus nuorten hyvin- tai 
pahoinvointiin – myös kouluasenteisiin ja arvosanoihin – rakentuu per-
heiden rutiineista, jokapäiväisestä elämästä perheessä (Turtiainen et al. 
2007) tai ”vanhemmuuden puutteesta” (Kuusela 2004, 35–37). Perheen 
vuorovaikutuksessa vanhemmilta siirtyy lapsille odotuksia ja tavoitteita 
sisältäviä toimintamalleja, jotka muuntuvat lapselle koululaisidentiteetiksi 
(ks. esim. Andres et al. 2007, 154–157; Arinen & Karjalainen 2007, 69–70; 
Kuusela 2004, 30; Linnakylä & Välijärvi 2005, 197).  
Koulumenestyksen kannalta hyvä vuorovaikutus ja sosiaalinen luotta-
mus ei kuitenkaan ole pelkkää perheen sosiaalista pääomaa vaan paikan-
tuu myös kouluun. Kokemukset opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksesta 
sekä koulun tuntumisesta tutulta ja turvalliselta rakentavat erityisesti kou-
lumyönteisyyttä; ongelmallinen suhde opettajiin on yhteydessä kouluviih-
tymättömyyteen ja edelleen koulukielteisyyteen (vrt. Linnakylä & Malin 
1997, 120–121). Osatutkimus III toisti osaltaan tätä aiempaa tutkimustie-
toa, jossa on osoitettu oppilaiden ja opettajien suhteellisen heikko vuoro-
vaikutus ja tämän vuorovaikutuksen yhteys erityisesti koulumyönteisyy-
teen. Tämän lisäksi koulukaverit ja koulun tuttuus sekä turvallisuus mää-
rittävät koulumenestystä.  
Koulun vuorovaikutuksen ja sosiaalisen turvallisuuden tarkemmaksi 
tuntemukseksi yhteenvetoon toistettiin vuoden 1998 ja 2004 vuosien ai-
neistoille (n=4859) osatutkimuksen III analyysi koulumenestyksen opis-
keluympäristöä selittävistä muuttujista poistamalla analyysista koulume-
nestystä vahvasti määrittävä opiskeluvaikeuksien muuttuja (ks. osatutki-
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mus III, taulukot 2 ja 4).10 Taulukoissa 6 ja 7 esitetään logistisen regres-
sioanalyysin tulokset, joiden avulla tarkasteltiin sukupuolen, perhetaustan 
sekä koulukokemusten yhteyksiä koulumenestykseen. Selitettävänä teki-
jänä olivat hyvä koulumenestys (taulukko 6, arvosana 8,5 tai parempi) ja 
koulumyönteisyys (taulukko 7, erittäin paljon tai paljon koulusta pitävät 
lapset) ja selittävinä tekijöinä äidin koulutus, perhemuoto, koulun henkis-
tä tuttuutta ja turvallisuutta, koulukaverisuhteita, opettajan ja oppilaan 
vuorovaikutusta sekä työskentelyilmapiiriä kuvaavat muuttujat (muuttu-
jista ks. menetelmäluku sekä liitetaulukko 1). Logistisesta regressioanalyy-
sista kuvataan tässä odds ratiot (OR), joiden avulla tarkastellaan, millai-
nen yksittäisen selittävän tekijän sisällä kahden luokan välinen suhde on 
selitettäessä selitettävää muuttujaa sekä tilastolliseen merkitsevyyteen 
liittyvät p-arvot ja 95 %:n luottamusvälit. (Ks. myös menetelmäluku).  
                                                 
10 Erityisesti tästä huomiosta kiitos esitarkastajista Timo Kauppiselle, joka esitti kommenteis-
saan kysymyksen uudelleenanalyysista.  
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Taulukko 6.  Koulumenestyksen (kouluarvosana ≥8.5) taustatekijöitä. 
Logistinen regressioanalyysi (OR ja 95 %:n luottamusväli, n = 4859) 




Poika 0,49 0,42 0,57 
Tyttö 1,00     
Äidin koulutus 
Yliopisto tai korkeakoulu 2,99 2,36 3,79 
Lukion tai ammatillisen oppilaitoksen 
lisäksi ammatillisia opintoja 
1,71 1,33 2,20 
Korkeintaan lukio tai ammatillinen 
oppilaitos 
1,03 0,79 1,35 
Peruskoulu tai kansakou-
lu/kansalaiskoulu 
1,00     
Perherakenne 
Äiti ja isä 1,76 1,44 2,16 
Uusperhe (äiti ja isäpuoli tai isä ja äiti-
puoli) 
0,77 0,56 1,07 
Muut perhemuodot 1,00     
Koulukaverisuhteet 
Erittäin hyvä 2,08 1,53 2,82 
Hyvä 1,62 1,20 2,19 
Heikko tai erittäin heikko 1,00     
Opettajan ja oppilaiden 
välinen vuorovaikutus 
Erittäin hyvä 1,43 0,71 2,87 
Hyvä 1,46 1,24 1,72 
Heikko tai erittäin heikko 1,00     
Koulun työskentelyil-
mapiiri 
Erittäin hyvä 0,84 0,65 1,08 
Hyvä 0,90 0,76 1,07 
Heikko tai erittäin heikko 1,00     
Koulun henkinen tut-
tuus ja turvallisuus 
Erittäin hyvä 0,53 0,32 0,88 
Hyvä 0,87 0,74 1,02 
Heikko tai erittäin heikko 1,00     
Koulumyönteisyys 
Hyvin myönteinen 2,27 1,60 3,23 
Melko myönteinen 1,72 1,47 2,01 
Melko kielteinen tai hyvin kielteinen 1,00     
 
Taulukossa 6 selitettävänä tekijänä on hyvä koulumenestys (keskiarvo 8,5 
tai yli). Kuten edellisessä tulosluvussa todettiin, äidin koulutus määrittää 
vahvasti kouluarvosanoja: mitä korkeampi koulutus äidillä on, sitä toden-
näköisemmin nuori menestyy hyvin (korkeakoulutettujen äitien odds ratio 
2,99:1 verrattuna alimman koulutusasteen äiteihin). Myös perherakenteen 
vertailu tuotti tilastollisesti merkitseviä eroja ns. ydinperheen (perheessä 
biologinen äiti ja isä) ja muiden perhemuotojen välille (odds ratio 1,76:1). 
Uusperhemuodon ja muiden perhemuotojen välille tilastollisesti merkit-
seviä eroja ei tullut. Äidin koulutustaso ja perherakenne eivät sen sijaan 
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tässäkään analyysissa tuoneet esiin eroja nuorten koulumyönteisyydessä 
(ks. taulukko 7).  
Taulukko 7. Koulumyönteisyyden taustatekijöitä. Logistinen regressio-
analyysi (OR ja 95 %:n luottamusväli, n = 4859) 
    OR 
95 %:n  
luottamusväli  
Sukupuoli 
Poika 0,71 0,61 0,83 
Tyttö 1,00     
Äidin koulutus 
Yliopisto tai korkeakoulu 1,22 0,96 1,54 
Lukion tai ammatillisen oppilaitoksen 
lisäksi ammatillisia opintoja 
1,05 0,82 1,34 
Korkeintaan lukio tai ammatillinen 
oppilaitos 
1,18 0,91 1,53 
Peruskoulu tai kansakou-
lu/kansalaiskoulu 
1,00     
Perherakenne 
Äiti ja isä 1,01 0,83 1,24 
Uusperhe (äiti ja isäpuoli tai isä ja äiti-
puoli) 
0,82 0,61 1,11 
Muut perhemuodot 1,00     
Koulukaverisuhteet 
Erittäin hyvä 1,48 1,11 1,99 
Hyvä 1,23 0,92 1,64 
Heikko tai erittäin heikko 1,00     
Opettajan ja oppilaan 
vuorovaikutus 
Erittäin hyvä 8,85 3,04 25,74 
Hyvä 2,70 2,31 3,16 
Heikko tai erittäin heikko 1,00     
Työskentelyilmapiii 
Erittäin hyvä 0,96 0,74 1,25 
Hyvä 0,97 0,82 1,16 
Heikko tai erittäin heikko 1,00     
Koulun henkinen lä-
heisyys ja turvallisuus 
Erittäin hyvä 5,11 2,75 9,48 
Hyvä 1,79 1,53 2,09 
Heikko tai erittäin heikko 1,00     
Kouluarvosana 
8,5 – 10 4,16 2,50 6,93 
7,5 - 8,4 2,66 1,61 4,41 
6,5 - 7,4 1,91 1,14 3,21 
<6,5 1,00     
 
Opiskeluympäristön vaikutuksen näkökulmasta kiinnostavaa on että hyvät 
kokemukset opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksesta tukevat koulume-
nestystä sekä arvosanojen, että koulumyönteisyyden ulottuvuuksilla (tau-
lukot 6 ja 7). Koulumyönteisyydessä vertailtavien ryhmien välinen suhde-
luku (odds ratio), on kuitenkin huomattavasti suurempi tarkasteltaessa 
opettajan ja oppilaiden välistä vuorovaikutusta suhteessa koulumyöntei-
syyteen (erittäin hyväksi vuorovaikutuksen kokeneiden odds ratio on [8,9] 
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verrattuna vuorovaikutuksen heikoksi kokeneisiin [1]), kuin kouluarvosa-
noihin [odds ratio 1,43:1], ja erot tulevat systemaattisesti esiin kaikissa 
vuorovaikutuksen kokemusten ryhmässä. Toisin sanoen hyvät kokemuk-
set opettajan ja oppilaiden välisestä vuorovaikutuksesta tukevat yksiselit-
teisemmin koulumyönteisyyttä kuin koulumenestystä.  
Myös koulukaverisuhteiden merkitys oli merkitsevä molemmissa kou-
lumenestyksen tekijöissä, mutta vaikutus oli systemaattisempi ja erottelu-
kyky vahvempi (toisin kuin edellä opettajien suhteen) koulumenestyksessä 
(odds ratio 2,1:1 verrattuna heikoksi kokeneisiin). Huomattavaa ja jatko-
tutkimuksen kannalta merkittävää on, että koulun henkisen tuttuuden ja 
turvallisuuden yhteydet koulumenestykseen eroavat sen mukaan, katso-
taanko vaikutusta arvosanojen vai myönteisyyden mukaan. Koulumyön-
teisyyttä vaikuttaa tukevan tuttu ja turvallinen koulu, mutta kouluarvosa-
nojen tulkinta on monimutkaisempi: vieraammaksi ja turvattomammaksi 
koulun kokevat nuoret saavat muita parempia keskiarvoja. Tämä tulos 
vaatii tulkinnan kannalta monipuolisempia tutkimustuloksia; tämän poh-
jalta voidaan vain arvella, miksi parhaiten menestyvät lapset kokevat kou-
lun vähemmän tutuksi ja sosiaalisesti turvatuksi.  
Kaikkiaan yhteen vetäen koulun opiskeluympäristön näkökulmasta 
vaikuttaa siltä, että koulussa hyvin menestyvät erityisesti koulumyönteiset 
nuoret, jotka kokevat koulukaverisuhteet sekä opettajien ja oppilaiden 
välisen vuorovaikutuksen erittäin hyväksi. Vastavuoroisesti koulusta pitä-
vät eniten hyvin koulussa pärjäävät lapset, jotka kokevat opettajan ja oppi-
laiden välisen vuorovaikutuksen erittäin hyväksi, koulun tutuksi ja turval-
liseksi sekä koulukaverisuhteet hyviksi.   
Opettajien ja oppilaiden vuorovaikutuksen laatua luottamuksen, oppi-
misen ja hyvinvoinnin perustana on vaikea ohittaa (ks. Ilmonen & Jokinen 
2002, 167–185; Kotkavirta 2000, 55–56). Vuorovaikutuksella tarkoitettiin 
osatutkimuksissa kysymyksiä siitä, onko opettaja rohkaiseva, kiinnostunut 
oppilaista ja heidän mielipiteistään sekä siitä haittaavatko opettajat oppi-
laiden mielestä koulunkäyntiä. Tämän kaltaisen vuorovaikutuksen voi 
osatutkimusten tulosten mukaisesti esittää yhdistyvän yhdessä koulun 
henkisen tuttuuden ja turvallisuuden kanssa koulumyönteisyyteen. Tällä 
tuttuudella ja turvallisuudella kuvattiin kysymyksiä kuten ”minusta mei-
dän koulu on turvallinen”, ”tunnen kuuluvani tähän kouluun” sekä kokee-
ko oppilas, että hän voi puhua huolettavista asioista koulun henkilökun-
nalle, kuten opettajille, koulukuraattoreille tai terveydenhoitajalle. Kol-
manneksi koulumenestykseen (myönteisyyteen ja hyviin arvosanoihin) 
vaikuttavat suhteet koulukavereihin; se miten helpoksi nuori kokee ryh-
mätyöskentelyn ja koulukavereiden kanssa toimeen tulemisen.  
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4.3.2 SOSIAALINEN LUOTTAMUS JA SOSIAALINEN ASEMA   
Edellisessä luvussa kuvattu opettajan ja oppilaiden vuorovaikutuksen vah-
va yhteys koulumenestykseen herkistää tulkitsemaan vuorovaikutusta yh-
dessä kodin sosiaalisen luottamuksen ja sosiaalisen aseman kanssa. Vii-
meiseksi tarkastellaankin miten koulusaavutuksia ennakoiva sosiaalisen 
luottamus vaihtelee sosiaalisen aseman mukaan. Tässä yhteydessä esite-
tään tuloksia osatutkimusten ulkopuolelta. 
Seuraavaan taulukkoon 8 on koottu vuoden 2010 aineistosta (n = 
2486) sosiaaliselle luottamukselle tehdyn logistisen regressioanalyysin 
tuloksia. Sosiaalista luottamusta on mitattu opettajan ja oppilaan vuoro-
vaikutuksen kysymyksillä kuten ”Opettajat ovat kiinnostuneita siitä mitä 
minulle kuuluu” ja ”Opettajat rohkaisevat minua ilmaisemaan oman mie-
lipiteeni oppitunnilla” sekä lapsen ja aikuisen vuorovaikutuksen kysymyk-
sillä kuten ”Minun vanhempani auttavat minua, kun tarvitsen apua”, ”Mi-
nun vanhempani ovat ymmärtäviä” tai ”Minun vanhempani lohduttavat 
minua kun minulla on huolia” (Summamuuttujien muodostamisesta katso 
luku 3 sekä liitetaulukko 1). Näin ollen selitettävänä ryhmänä logistisessa 
regressioanalyysissa olivat lapset, jotka olivat kokeneet oppilaiden ja opet-
tajien vuorovaikutuksen (esimerkiksi oppilaiden huomioimisen, kuulemi-
sen ja rohkaisun) erittäin hyväksi tai hyväksi (taulukko 8) sekä lapset, jot-
ka olivat kokeneet saaneensa vanhemmiltaan tukea, rakkautta ja kannus-
tusta lähes aina (taulukko 7.). Opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksen 
mittarin keskiarvo on 2,3 ja keskihajonta 0,48, lapsen ja aikuisten vuoro-
vaikutuksen puolestaan 1,4 ja 0,46. Muuttujien keskinäinen korrelaatio ei 
ole kovin korkea (Spearmanin rho =0.25, p≤0.001). 
Sosiaalisen luottamuksen ja sosiaalisen aseman yhteyksiä arvioitiin lo-
gistisen regressioanalyysin avulla. Selitettävänä tekijänä olivat em. sosiaa-
lisen luottamuksen opettajaan ja oppilaaseen sekä perheeseen liittyvät 
mittarit ja selittävinä tekijöinä sosiaalisen aseman mittarit vanhempien 
työttömyys, vanhempien korkein koulutus (korkein perheessä suoritettu 
tutkinto), perherakenne (kolmiluokkaisena muuttujana), lapsen taskuraha 
sekä subjektiivisen sosiaalisen aseman mittarit (lapsen oma arvio itsensä 
sijoittumisesta kouluyhteisön hierarkioille kuvattuna kymmenaskelmaisil-
la tikapuilla sekä lapsen arvio perheensä sijoittumisesta yhteiskuntaa ku-
vaaville tikapuille) (muuttujia kuvaavat kyselylomakkeen kysymykset ks. 
liite 1). Logistisesta regressioanalyysista kuvataan tässä odds ratiot sekä 
tilastolliseen merkitsevyyteen liittyvät p-arvot ja 95 %:n luottamusvälit. 




Taulukko 8. Vahva sosiaalinen luottamus oppilaiden ja opettajien välillä 
perheen sosiaalisen aseman mukaan. Logistinen regressioanalyysi (OR ja 
95 %:n luottamusväli, n = 2486)  
    OR 
95 %:n  
luottamusväli  
Perheen työttömyys  
Ei kumpikaan 1,31 1,07 1,61 
Toinen tai molemmat vanhemmista 1,00     
Vanhempien koulu-
tus  
Yliopisto tai korkeakoulu 1,11 0,88 1,4 
Lukion tai ammatillisen oppilaitoksen 
lisäksi ammatillisia opintoja 
0,85 0,64 1,12 
Korkeintaan lukio tai ammatillinen 
oppilaitos 
1,00     
Perherakenne 
Äiti ja isä 1,00 0,74 1,35 
Uusperhe (äiti ja isäpuoli tai isä ja äiti-
puoli) 
1,07 0,73 1,57 
Muut perhemuodot 1,00     
Taskuraha  
Alle 10 euroa 1,04 0,83 1,30 
10‒19 euroa 1,09 0,87 1,38 




Ylimmät luokat 1,68 1,27 2,22 
Keskimmäiset luokat 1,55 1,20 1,98 




Ylimmät luokat 2,03 1,39 2,97 
Keskimmäiset luokat 1,93 1,36 2,75 
Alimmat luokat 1,00     
 
Vahva kouluun liittyvä sosiaalinen luottamus (opettajan ja oppilaan vuo-
rovaikutus) vaikuttaa yhdistyvän sosiaaliseen asemaan heikosti eikä van-
hempien koulutustasoon tai taskurahaan lainkaan. Sen sijaan kiinnosta-
vaa on, että toisen tai molempien vanhempien työttömyys tuottaa vertai-
lussa pienemmän sosiaalisen luottamuksen suhdeluvun (1:1,13) suhteessa 
työttömyyttä kohtaamattomien perheiden vertailuryhmään. Tulkinnalli-
sesti systemaattisimmat selittäjät löytyvät subjektiivisen sosiaalisen ase-
man mittareista. Sekä lapsen itse arvioima asemansa kouluyhteisössä että 
hänen arvionsa perheen sijoittumisesta yhteiskunnassa kuvaavat ylemmil-
lä sosiaalisilla askelmilla olevien lasten kokevan parempaa sosiaalista luot-
tamusta koulussa. Lapsen asemassa kouluyhteisössä korkeimmille asemil-
le itsensä arvioivien lasten odds ratio vahvalle sosiaaliselle luottamukselle 
on 1,68 verrattuna alempien askelmien nuoriin (1). Vastaavasti yhteiskun-
nan ylemmille askelmille perheensä sijoittavien lasten odds ratio suhtees-
sa alempiin askelmiin on 2,03:1.  
Perheen sosiaalisessa luottamuksessa merkitseviksi tekijöiksi tulevat 
sosiaalisen aseman subjektiiviset arviot (taulukko 9). Perheen sijoittumi-
nen lapsen kautta arvioituna ylempiin kouluyhteisöhierarkioihin tuottaa 
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suuremman odds ration (1,53:1) verrattuna alempiin asemiin ja lapsen itse 
arvioima perheen asema arvostetummassa yhteiskunnallisessa asemassa 
indikoi vahvempaa sosiaalista luottamusta perheessä (odds ratio 2,47:1). 
Toiseksi myös perheen sosiaalisessa luottamuksessa työttömyyttä koke-
neissa perheissä odds ratio on vertailuryhmää (työttömyyttä kokematto-
mia perheitä) pienempi (1:1,32). Osittain tilastollisesti merkitseväksi mal-
lissa osoittautuu myös perhemuodon muuttuja, jossa sekä ydinperhe (äiti 
ja isä perheessä) että uusperhe (äiti tai isä ja äiti- tai isäpuoli) indikoivat 
muita perhemuotoja (pääasiassa yksinhuoltajaperheitä) vahvempaa sosi-
aalista luottamusta.  
Taulukko 9. Vahva sosiaalinen luottamus lasten ja vanhempien välillä 
sosiaalisen aseman ulottuvuuksien mukaan. Logistinen regressioanalyysi 
(OR ja 95 %:n luottamusväli, n = 2486)  
    OR 
95 %:n 
luottamusväli  
Perheen työttömyys  
Ei kumpikaan 1,32 1,08 1,61 
Toinen tai molemmat vanhemmista 1,00     
Vanhempien koulutus  
Yliopisto tai korkeakoulu 1,06 0,85 1,32 
Lukion tai ammatillisen oppilaitoksen 
lisäksi ammatillisia opintoja 
1,20 0,91 1,57 
Korkeintaan lukio tai ammatillinen 
oppilaitos 
1,00     
Perherakenne 
Äiti ja isä 1,39 1,04 1,85 
Uusperhe (äiti ja isäpuoli tai isä ja äiti-
puoli) 
1,40 0,97 2,02 
Muut perhemuodot 1,00     
Taskuraha  
Alle 10 euroa 0,82 0,66 1,01 
10-19 euroa 1,04 0,83 1,30 
20 euroa tai enemmän 1,00     
Subjektiivinen oppilaan 
kouluyhteisöasema 
Ylimmät luokat 1,53 1,17 2,02 
Keskimmäiset luokat 1,34 1,05 1,71 
Alimmat luokat 1,00     
Subjektiivinen perheen 
yhteiskunnallinen asema 
Ylimmät luokat 2,47 1,69 3,60 
Keskimmäiset luokat 1,62 1,14 2,31 
Alimmat luokat 1,00     
 
Yhteen vetäen sosiaalisen luottamuksen kaksi muuttujaa (perheen sisäi-
nen ja opettajan sekä oppilaiden välinen) kytkeytyvät tässä aineistossa 
heikosti toisiinsa, mutta selittyvät pääpiirteissään samoilla tekijöillä. Sub-
jektiivisten sosiaalisten asemien vahva sosiaalisen luottamuksen selitys-
kyky jättää tulkinnalle tilaa: niiden kautta tavoitetaan jotain oleellista per-
heen ja koulun vuorovaikutukseen kytkeytyvästä taustatekijästä, jota ei 
sosioekonomisesta asemasta käsin tavoiteta. Perheen työttömyyden ja 
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perhemuodon yhdistyminen sosiaaliseen luottamukseen kääntävät tulkin-
taa sosiaalisen turvallisuuden suuntaan: sosiaalinen pääoma kokonaisuu-
dessaan saattaa koostua kodin ja koulun sosiaalisesta turvallisuudesta, 
jolla tarkoitetaan sosiaalista luottamusta sekä kotona että koulussa, fyysis-
tä ja henkistä läsnäoloa.  
4.4 KOULUMENESTYKSEN RAKENNE, DISPOSITIO 
JA KÄYTÄNTÖ  
Kodin ja koulun sosiaaliset asemat yhdistyvät toisiinsa, kun lapset määrit-
televät hierarkioitaan suhteessa toisiinsa ja opettajiin. Vaikka nuorilla on 
omat, vanhempiensa sosiaalisesta asemasta erilliset hierarkiansa ja yhtei-
sönsä, vastasivat ne osatutkimuksen II mukaan suurelta osin myös per-
heen sijoittumista yhteiskunnan hierarkioihin. Lasten välilleen konstru-
oimat erot ruumiillistuvat ja tilallistuvat koulun arjessa (Gordon 2002, 
59–73) ja uusintavat osaltaan perhetaustan hierarkioita. Lapset myös itse 
tunnistavat yhteiskunnalliset sosiaaliset hierarkiat ja tuovat sen esiin kou-
lutusmahdollisuuksia koskevassa puheessa (ks. Tolonen 2008). Ylva Alm-
quistia, Bitte Modinia ja Viveca Östbergiä (2010) seuraten voidaan tulkita, 
että perheestä periytyvä taloudellinen ja kulttuurinen pääoma saavat kou-
luyhteisön vuorovaikutuksessa vahvistuksia ja uusinnuksia, jotka näkyvät 
myös lasten itselleen ja toisilleen asettamissa tavoitteissa ja asenteissa. 
Ehkä vastoin väitöstutkimuksen lähtöodotuksia vanhempien koulutus-
taso ei kuitenkaan yhdisty lainkaan tai yhdistyy heikosti lasten koulutus-
dispositioon, koulumyönteisyyteen. Lapset ovat yhtä myönteisiä riippu-
matta vanhempiensa koulutustasosta. Tästä voidaan tehdä se tulkinta, että 
sosiaalisen taustan vaikutus kouluasenteisiin kulkee objektiivisista mitta-
reista asenteisiin vain välillisesti kouluyhteisöaseman kautta. Toisaalta voi 
olla, että objektiivisesti arvioitu sosiaalinen asema välittyy suoraan koulu-
arvosanoihin esimerkiksi akateemisten tavoitteiden ja orientaatioiden 
kautta, joita ei tässä tutkimuksessa mitattu.  
Koulumenestystä välittävää koulumyönteistä dispositiota jäsensivät 
tutkimuksessa sosiaalisen aseman mittareista vahvasti vain subjektiivisen 
sosiaalisen aseman ulottuvuudet. Lapsen hyvä käsitys omasta asemastaan 
yhteisössä ja yhteiskunnassa näkyy koulumyönteisyytenä, mutta myötäilee 
myös kokemuksia opettajan ja oppilaiden välisestä vuorovaikutuksesta: 
nuorten hierarkioissa itsensä korkeimmalle mieltävät nuoret kokevat 
opettajansa huomioivammaksi, vastavuoroiseksi ja helpommin toimeen 
tultavaksi. Hyvät kokemukset näkyvät koulumyönteisyydessä ja koulume-
nestyksessä, jotka yhdistyvät myös muihin koulun vuorovaikutuksellisuu-
den, tuttuuden ja turvallisuuden tekijöihin.  
Edellä todettiin koulumyönteisyyttä selittävän myös sosiaaliseen luot-
tamukseen liittyvien tekijöiden, mikä houkuttaa tulkitsemaan koulumyön-
teisyyden syntyvän olosuhteissa, joissa nuori kokee perheensä yhteiskun-
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nallisesti arvostetuksi ja suhteensa vanhempiin huolehtivaksi, välittäväksi 
ja kannustavaksi.  Sosiaalinen luottamus osoittautuu sillaksi, jossa yhdis-
tyvät vanhempien ja opettajien sekä lasten luottamussuhteet: hyvä luot-
tamussuhde kotona näkyy myös parempina kokemuksina opettajan ja op-
pilaan vuorovaikutussuhteesta. Tämä sosiaalinen luottamus yhdistyy 
myös myönteisempään subjektiiviseen arvioon perheen ja nuoren asemas-
ta yhteiskunnassa ja yhteisössä. Colemanin (1988) käsitteistöä seuraillen 
vanhempien läsnäolo kasvattaa sosiaalista pääomaa, mikä siirtää lapselle 
tiettyyn yhteiskuntaluokkaan liittyviä toimintatapoja (ks. Nash 2010). 
Nämä toimintatavat näkyvät myös oppilaiden ja opettajien vuorovaikutus-
suhteessa. Tässä kehässä muodostuu ja vahvistuu tutkimuksen mukaan 
erityisesti koulumyönteinen asenne, joka edelleen ketjuuntuu toisaalla 
koulumenestyksen arvosanalla mitattuun koulumenestykseen.  
Tytöillä (sukupuolena) ja pojilla (sukupuolena) voidaan sanoa olleen 
toisistaan poikkeavat koulutusdispositiot myös tässä tutkimuksessa. Vai-
kuttaa siltä, että sosiaalisesti turvallinen, luottamuksellinen, koti on tyttö-
jen hyvälle koulumenestykselle poikia merkittävämpää. Tulos herättää 
arvioimaan, voisivatko tyttöihin kohdistuvat koulumenestykseen liittyvät 
suuremmat odotukset (Lahelma 2004, 55–56) tarkoittaa perheen merki-
tyksen korostumista. Hyvin menestyvät ja paremmin koulussa viihtyvät 
tytöt kokevat paineita suoriutua opinnoista hyvin, jolloin läheiset suhteet 
vanhempiin kompensoivat näitä paineita ja tekevät koulunkäynnistä mu-
kavampaa. Pojille puolestaan kouluyhteisö saattaisi olla tyttöjä merkittä-
vämpää.  
Kaikkineen koulumenestys arvosanalla ja myönteisyydellä mitattuna 
yhdistyvät toisiinsa kiertyväksi kehäksi, johon vaikuttavat perhetausta ja 
koulu sosiaalisena oppimisympäristönä. Yhteiskunnallinen rakenne näkyy 
sosiaalisena asemana, joka vaikuttaa arvosanoihin, mutta subjektiivisuu-
den kautta katsottuna myös asenteisiin. Käytäntöinä kodin sosiaalinen 
luottamus yhdistyy koulun sosiaalisuuteen – turvallisuuteen, vuorovaiku-
tukseen ja hyviin opettaja-oppilas -suhteisiin, jotka pitävät koulumenes-
tyksen dynamiikkaa liikkeellä sekä koulumyönteisyyden että kouluarvosa-
nojen kautta. Kiinnostavin ja eniten kysymyksiä ilmaan jättävä tematiikka 
löytyy käytäntöjen ja disposition väliltä; niistä mekanismeista, joilla sub-
jektiivinen kokemus yhteisöistä ja yhteiskunnista kytkeytyy oppilaiden ja 




Ensimmäinen väitöstutkimuksen kokoava havainto on ollut koulutuspo-
liittisen tasa-arvon käsityksen eriytyminen kahteen liberalistiseen tulkin-
taan yksilöllisistä vapauksista. Peruskoulun yläluokkia koskevien valin-
nanmahdollisuuksien kautta valaistuna koulutusjärjestelmä sisältää sekä 
hyvinvointiliberalistisia että uusliberalistisia tulkintoja koulutuksellisista 
oikeuksista ja mahdollisuuksista. Yleisen ja yhtäläisen peruskoulujärjes-
telmän sisällä toteutetaan 2000-luvulla myös yksilöllisiä koulupolkuja ja 
kilpailua korostavaa koulupolitiikkaa.  Tämä korostaa ja alleviivaa koulu-
tusmahdollisuuksien epätasa-arvoa yhteiskuntaluokkien näkökulmasta. 
Yleisenä kehityssuuntauksena yksilöllistymiskehitys tuo mukanaan nuoril-
le mahdollisuuksien lisäksi uusia riskejä sekä moninaistaa koulutuksen 
periytyvyyden mekanismeja.  
Koulutussaavutusten näkökulmasta nuorten koulutusmahdollisuuksia 
jaottelevat luokittelut monimutkaistuvat ja saattavat yksilöllisten riskien 
aikakautena sisältää yhä enemmän sosiaaliseen pääomaan, turvallisuu-
teen ja luottamukseen painottuvia tekijöitä. Tästä saattaa olla osoituksena 
syrjäytymisen taustoja koskeva tutkimustieto, jossa on osoitettu vanhem-
pien koulutustason vaikutuksen työurien vakauteen jossain määrin loiven-
tuneen (Järvinen & Vanttaja 2013). Katkonaisten ja yksilöllisten koulu- ja 
työurien aikakautena sosiaaliset verkostot ja yhteisöllinen tuki saattavat 
nousta kulttuurisia ja taloudellisia pääomia merkittävämmiksi.  
Toiseksi tutkimuksessa on osoitettu, että yläkouluikäisten koulumenes-
tys on yhä edelleen Suomessa sidoksissa perheen yhteiskunnalliseen ase-
maan. Sosioekonomisilla mittareilla voidaan paikantaa yhteiskuntaryh-
miä, joissa koulunkäynnin dispositioita määrittävät aiempien tutkimusten 
mukaisesti toisistaan poikkeavat pedagogiset eetokset; matalammissa 
koulutusryhmissä antipedagoginen tai käytännöllinen (ks. esim. Karisto & 
Monten 1996; Karvonen & Rahkonen 2002) ja ylemmissä koulutusryh-
missä pedagoginen tai teoreettinen (ks. esim. Räty & Kasanen 2013). Näi-
den yhteiskunnallisten ryhmien rajoitteet tai kannusteet voidaan nähdä 
eriarvoisena kasvupohjana, jonka päälle yksilölliset elämänmahdollisuu-
det rakentuvat. Ryhmät, joihin kasautuu useita koulukiinnittymättömän 
nuoren profiiliin liittyviä tekijöitä (kielteistä asennetta, heikkoa koulume-
nestystä, matalan koulutustason ja katkonaisen työuran perheitä), joutu-
vat kohtaamaan sekä vanhojen että uusien riskien tuoman epävarman 
koulutus- ja työuran. 
Kolmanneksi tutkimuksella on haastettu kvantitatiivisia koulusaavu-
tusten selitysmalleja osoittamalla, miten monimutkainen kehä ilmentää ja 
rakentaa koulumenestystä. Kehä on dynaaminen prosessi, jossa yhteis-
kunnan rakenne asenteineen ja käytänteineen muokkaa nuorelle tietyt 
reunaehdot, joiden varaan yksilölliset mahdollisuudet rakentuvat (ks. 
myös O´Connor 2001). Oma subjektiivinen kokemus yhteiskunnallisesta 
asemasta rakentuu vuorovaikutuksessa ympäristön kanssa ja muovautuu 
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osaksi identiteettiä, johon nuori itse samaistuu ja mukautuu. Tätä mielen-
laatua, perhetaustasidonnaista ominaisuutta, on tarkasteltu tutkimukses-
sa dispositiokäsitteiden kautta ja tutkittu, muodostuuko koulumenestyk-
sestä ja koulumyönteisyydestä koulumenestyksen kokonaisuus, joka voi-
daan paikantaa tiettyihin sosiaalisiin asemiin.   
Hyvä koulumenestys kietoutuu nuorten perhetaustaan ja kouluun kah-
dessa pääoman muodossa. Koulumenestys (kouluarvosana ja koulumyön-
teisyys) on luokkasidonnainen ominaisuus, joka ennakoi koulukiinnitty-
mistä ja toteutuu, kun perheessä ja koulussa vallitsevat tietyt olosuhteet – 
vahva sosiaalinen ja kulttuurinen pääoma – ja koulussa on sosiaalisesti 
turvalliset olosuhteet. Dispositioiden kautta katsottuna koulusaavutukset 
ilmentävät koulunkäynnin mallia, jonka omaksumisen edellytyksiä raken-
tavat kodin ja koulun sosiaalinen turvallisuus ja luottamus sekä perheen 
sosiaalinen asema.   
Koulumenestyksen ja sosiaalisen aseman yhtymäkohdissa on kyse ko-
din kulttuurisesta pääomasta, joka saa lapset asettamaan kouluarvosanas-
sa näkyviä tavoitteita ja työskentelemään niiden saavuttamiseksi, mutta 
toisaalta myös koulumyönteisyydestä, johon vaikuttavat koti ja koulu sosi-
aalisina ympäristöinä. Tämä tukee ja vahvistaa Pirjo Linnakylän ja Antero 
Malinin (2008) tulkintaa koulusaavutusten moninaisuudesta: koulukiin-
nittyminen (school engagement) sisältää erilaisia yhdistelmiä akateemista 
koulumenestystä, opettajien ja oppilaiden arvostusta ja erilaisia yhteis-
kunnallisia ja sukupuolittuneita dispositioita. Akateemiset koulusaavutuk-
set siivittävät positiiviseen koulutusasenteen ja opiskelun mielekkyyteen. 
Myönteinen koulutusasenne yhdistyy edelleen hyviin kognitiivisiin oppi-
missaavutuksiin sekä kohtuullisen vahvaan minäkuvaan. Vahvin luotta-
mus omiin koulutusmahdollisuuksiin on puolestaan ryhmällä, joka on 
kaikkein kiinnittynein koulun ja sen toimintoihin. (Linnakylä & Malin 
2008; ks. myös Naumanen & Silvennoinen 2010.)    
Voidaankin tulkita, että kodin kulttuurinen pääoma voimistuu koulu-
saavutuksiin koulun vahvistimen kautta. Koulussa oppilaisiin kohdiste-
taan (yhä enemmän) yksilöllisiä odotuksia (Ilmonen & Jokinen 2002, 
167), mutta lapset astuvat kuitenkin koulun arviointikulttuuriin oman su-
kupuolensa ja yhteiskuntaluokkansa edustajina (Räty & Kasanen 2013). 
Jotta päästään sosiologiseen koulumenestyksen positionaaliseen selityk-
seen, joka ei pelkästään listaa (Nash & Lauder 2010, 7–10) koulumenes-
tystä tukevia tai haittaavia tekijöitä, tarvitaan holistinen näkemys oppimi-
sesta ja asenteista, jotka syntyvät koulun ja perheen mikrotason vuorovai-
kutusprosesseissa (ks. esim. Sahlström 2009), vaikka ne ovat paikannet-
tavissa myös makrotason prosesseina.  
Koulun vuorovaikutuksessa yhä vahvistuva vahva kulttuurinen pääoma 
ja koulusaavutuksia edistävä tavoitteenasettelu on positiivinen ilmiö, mut-
ta kääntäen koulun vuorovaikutuksessa on arveltu olevan myös segre-
goivia käytänteitä, jotka saattavat selittää heikompia koulusaavutuksia ja 
koulutuksellista syrjäytymistä pitkälle työelämään kantavine seurauksi-
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neen (Malmberg-Heimonen et al. 2003, 17–18). Koulujen erontekoproses-
sit ovat eittämättä sidoksissa sosiaalisiin ja kulttuurisiin taustoihin, mutta 
näitä prosesseja koskeva tutkimustieto on vielä vähäistä. Erojen rakenteis-
tumisen ja purkamisen tutkimusta saattaa rajoittaa muodollisen tasa-
arvon painotus, jossa korostuu vaatimus nuorten samankaltaisesta kohte-
lusta(Gordon & Lahelma 2002a, 74–77). Vaikka nuorten kulttuurit elävät 
ja hallinnoivat koulussa tilaansa oppilaskulttuurin kautta, sen läpi suodat-
tuu myös virallisen koulun vihjeitä – havaintoja opettajien hyväksynnästä, 
arvotuksista ja kannustuksista (Tolonen 2001). Väitöstutkimuksen tulos-
ten osoittamana koulusaavutuksia edistävät nuoren kokemukset opettajan 
ja oppilaan vuorovaikutusprosessista, jossa nuori on kokenut olleensa 
osallinen, hyväksytty ja arvostettu.  
Neljänneksi väitöstutkimuksessa on osoitettu, että tyttöjen ja poikien 
koululaisdispositiot yhdistyvät sosiaalisiin rakenteisiin toisistaan poik-
keavasti – tytöt menestyvät ja viihtyvät paremmin, vaikka toisaalta koke-
vat sosiaalisen turvallisuuden poikia merkittävämmiksi – mutta nämä 
poikkeavat kytkökset jättävät ilmaan enemmän kysymyksiä kuin vastauk-
sia. Erot saattavat limittyä sosiaalisten rakenteiden muiden erontekojen 
kanssa; sukupuolittuneiden koulunkäyntiroolien rinnalla tulisi erottaa, 
mitkä ovat ne yhteiskuntaluokkiin kulminoituvat ongelmat, jotka liittyvät 
myös sukupuoleen (ks. esim. Lahelma 2004; France 2007). Tätä olisi jat-
kossa kiinnostavaa tutkia analysoimalla erikseen esimerkiksi ns. työväen-
luokkaisten nuorten koulunkäyntiä ja tarkastelemalla, onko tämän ryh-
män sisällä tyttöjen ja poikien välillä osoitettavissa koulutuksellisia eroja. 
Tyttöjen ja poikien tuki vanhemmilta saattaa vaihdella myös isien ja äitien 
suhteen (Kauppinen et al. 2004): äideillä tiedetään olevan vahvempi vai-
kutus peruskoululaisten kouluvalintoihin (Seppänen 2006, 285–289), 
korkeakoulutukseen valikoitumiseen (Myrskylä 2009) ja oppimistuloksiin 
(Linnakylä & Välijärvi 2005, 196).  
Viidenneksi tutkimuksessa on korostettu näkemystä, jonka mukaan 
koulutuksellisen marginaalin ominaisuudet eivät löydy pelkästään mata-
lista tuloryhmistä tai kouluttamattomista perheistä, vaan myös heikom-
man sosiaalisen pääoman perheistä, kärjistäen perheistä, joissa on pitkä-
aikaistyöttömyyttä, rikkonainen perherakenne tai joista puuttuu lasten ja 
aikuisten välinen yhteys sekä rakkaus. Liian kapeiden sosiaalisen aseman 
mittareiden ja yhteiskuntaluokkatutkimuksen perinteisten, yksipuolisten 
luokittelujen käyttäminen koulusaavutusten edellytysten analysoimiseen 
saattaa jättää olennaisia ryhmiä tarkastelun ulkopuolelle. Edellisissä lu-
vuissa kuvatut koulumenestystä edistävät tekijät ovat paikantuneet per-
heen sosiaaliseen vakauteen (ydinperhe, vakaan työllisyyden perheet) ja 
vahvan sosiaalisen luottamuksen perheisiin sekä hyviin kokemuksiin kou-
lun sosiaalisesta turvallisuudesta sekä opettajan ja oppilaan välisestä vuo-
rovaikutuksesta.  
Subjektiivisessa kokemuksessa omasta asemasta yhteiskunnassa saat-
taa olla kyse myös sosiaalisesta turvallisuudesta, sosiaalisesta luottamuk-
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sesta perheeseen ja ympäröivään yhteiskuntaan. Tällä subjektiivisella ko-
kemuksella on erityisesti kouluun ja koulutukseen kiinnittyvää voimaa. 
Huolimatta myöhäismoderneista tulkinnoista perheen heikentyneestä 
vaikutusvoimasta tässä väitöstutkimuksessa on osoitettu sosiaalisen pää-
oman olevan merkittävä tekijä nuorten koulunkäynnin kannalta. Sosiaali-
nen pääoma ei ole koulutukseen sidottu ominaisuus, vaan sitä voi löytyä 
yhtä lailla kaikista yhteiskuntaluokista. Kaikkineen koulussa menestymi-
sen edellytyksiä luovat perheen koulutustason lisäksi se, miten paljon 
nuorten kanssa vietetään aikaa, miten heitä kuullaan; miten turvataan 





Väitöstutkimuksen yhteenvedon lopuksi siirrytään hetkeksi koulutusmah-
dollisuuksien hyvälle kehälle ja tarkastellaan lyhyesti tutkimuksen näkö-
kulmasta koulutus- ja sosiaalipolitiikan rajapintoja, koulutussosiologian ja 
koulututkimuksen haasteita sekä yhteyksiä nuorisotutkimukseen.  
Peruskoulujärjestelmää luonnehtivat universaalisuus, valikoimatto-
muus, ilmaisuus ja julkisuus ilmentävät ideologiaa, jolla mahdollisuuksien 
tasa-arvo on rakennettu elimellisesti kiinni pohjoismaiseen hyvinvointi-
valtiomalliin (Erikson et al. 1987, vii–viii). Yhtenäinen peruskoulu oli en-
simmäinen laajamittainen universalistinen järjestelmä – ja on mahdolli-
sesti sitä myös viimeisenä (Alestalo 2010). Yhdistettynä vahvan julkisen 
sektorin terveys- ja sosiaaliturvajärjestelmiin peruskoulujärjestelmän on 
esitetty muodostaneen eräänlaisen hyvän kehän, jolla on kumuloituvia ja 
toisiaan vahvistavia vaikutuksia. Hyvällä kehällä toisiaan vahvistavat teki-
jät aikaansaavat hyvinvointivaltiossa sosiaalipolitiikan ja taloudellisten 
tekijöiden kasautumisen. (Hagfors & Kajanoja 2007; 2010.)  
Yhteiskunnallisen luottamuksen näkökulmasta hyvä kehä on tilanne tai 
prosessi, jossa positiivisia vaikutuksia aikaansaavilla toimenpiteillä on 
itseään vahvistavia seurauksia. Ajatuksena on, että hyvinvointivaltion ta-
kaama voimavarojen ja mahdollisuuksien tasapuolinen jakautuminen saa 
aikaan yleisen luottamuksen kasvun, joka johtaa universaalin sosiaalipoli-
tiikan toteuttamiseen ja edelleen yleisen luottamuksen lisääntymiseen. 
Hyvän kehän käynnistää ja pitää liikkeellä eriarvoisuuden väheneminen ja 
erityisesti universaali sosiaalivakuutusjärjestelmä. (Rothstein & Uslaner 
2005; Hagfors & Kajanoja 2010.)  
Peruskoulujärjestelmä kytkeytyy sosiaalipolitiikkaan jakamalla koulu-
tusmahdollisuuksien tasa-arvoa, vähentämällä yhteiskunnallista eriarvoi-
suutta ja lisäämällä yhteenkuuluvuuden tunnetta. 1970-luvulla rakennettu 
yleinen ja yhtäläinen peruskoulu tuotti yhdenmukaisuutta, joka loi perus-
tan universalismin ja koulutusmahdollisuuksien tasa-arvon periaatteille. 
Selektiivinen rinnakkaiskoulu korvattiin yhtenäiskoululla, jossa koko ikä-
ryhmälle tarjottiin valikoimaton, julkisesti tuotettu koulupolku yhdenmu-
kaisella opetussuunnitelmalla. (Pekkarinen et al. 2009.) Järjestelmä saa-
vutti universalistisen muotonsa huipun 1984, kun viimeinen jäänne selek-
tiivisyydestä – tasokurssit – poistettiin ja peruskoulujen oppilaaksiotto 
pohjautui maantieteellisiin kriteereihin, koulupiireihin (Seppänen 2003; 
2006). Sosiaalinen liikkuvuus lisääntyi ja peruskoulun oppimistulokset 
osoittautuivat hyviksi ja tasalaatuisiksi (Pekkarinen et al. 2009; OECD 
2004; 2005; 2009; 2010; Sahlberg 2007).  
Ideologisesti koulutuksen järjestämisen muotojen ja tasa-arvon tema-
tiikassa voidaan ajatella, että yhtenäinen peruskoulu ja valikoimattomuu-
teen perustuva oppilaiden sijoittaminen oppivelvollisuuskouluihin edisti-
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vät myös yleistä yhteiskunnallista sosiaalista luottamusta. Universaalit, 
sosiaali- ja koulutuspoliittiset järjestelmät tukivat tasaisempaa hyvinvoin-
nin ja mahdollisuuksien tasa-arvon jakautumista, mikä johti edelleen suu-
rempaan sosiaaliseen solidaarisuuteen ja yleiseen luottamukseen. Yhteis-
kunnissa, joissa ihmiset asuvat lähellä toisiaan mutta eivät käy esimerkiksi 
samoja kouluja tai käytä samoja terveyspalveluja, usko jaettuun yhteis-
kuntaan ja yhteisiin tavoitteisiin puuttuu. (Rothstein & Uslaner 2005.)  
Universaalin järjestelmän legitimiteetti on taattu (vain) niin kauan 
kuin yhteiskunnalliset hierarkiat eivät jakaudu liian jyrkästi ja järjestelmä 
turvaa kaikkien yhteiskuntaluokkien näkökulmasta riittävän laadukkaat 
palvelut (ks. esim. Anttonen & Sipilä 2010; Julkunen 2001). 2000-luvun 
koulupolitiikka joutuukin vastaamaan haastaviin kysymyksiin sekä moni-
mutkaistuneella ideologisella tasolla että kaventuneiden taloudellisten 
reunaehtojen määrittämien toimintapolitiikkojen muodossa.  
Yhteiskunnalliset hierarkiat ovat muuttuneet 1990-luvun laman jäl-
keen hitaasti, mutta perinpohjaisesti: suhteelliset tuloerot ovat kasvaneet 
Suomesssa eniten OECD-maista (viime vuosien tuloeroja tasoittavasta 
trendistä huolimatta) ja köyhyysrajan alapuolella olevien määrä on lisään-
tynyt (melkein kaksinkertaistunut) (Moisio 2010; SVT 2013). Yhteiskunta-
luokkien väliset tuloerot ovat kasvaneet erityisesti ylempien profes-
sioluokkien tulotason muita nopeamman kasvun myötä (Erola 2010b).  
Koulutusmahdollisuuksien tulee yhtäällä muuntua palvelemaan tulevai-
suudessa heikkojen kognitiivisten taitojen ja riittämättömän koulutuksen 
omaavien ryhmää, jolle on leimallista matalapalkkaisuus ja katkonaiset 
työurat (Kangas & Palme 2009, 66–67). Toisaalla on huomioitava uusi, 
laaja keskiluokka, joka on aiemmasta poiketen tottunut jo yksityisen sek-
torin palvelujen asiakkuuteen esimerkiksi sosiaali- ja terveyssektorilla 
(Hiilamo & Saari 2010, 17–19) ja saattaa hyväksyä ja vaatia selektiivistä 
koulupolitiikkaa. Kouluvalinta on jo uusi, todellinen ylemmän luokan 
erottautumiskeino Suomessa, jossa muut luokkien väliset erot ovat olleet 
pieniä (Kahma 2010; Kosunen 2013). On mahdollista, että tulevaisuudes-
sa koulutuspolitiikan tulee tarjota uudelle keskiluokalle sen haluamia yksi-
löllisiä koulutuspalveluja.   
Universalistisessa koulutusjärjestelmässä yhdenmukaisuus tarkoittaa 
pohjoismaisen hyvinvointivaltion yleisen ideologian mukaista muotoa, 
jossa kaikki yhteiskuntaluokat sisällytetään yhdenmukaisina kuluttajina ja 
asiakkaina samaan (julkiseen) järjestelmään (ks. esim. Anttonen & Sipilä 
2010; Julkunen 2001). Universalistisen ideologian rinnalla peruskoulussa 
on kuitenkin aina ollut enemmän tai vähemmän selektiivisiä ja eriyttäviä 
piirteitä, joiden voidaan kehäajattelussa katsoa toimivan tasa-arvoa hei-
kentävinä tai murentavina muotoina.  Yksilöllisten koulutuspoliittisten 
toimintamallinen perustelu yhtäältä oikeudenmukaisella mahdollisuuksi-
en tasa-arvolla ja toisaalta yksilöllisillä oikeuksilla tarkoittaa jatkuvaa ta-
sapainoilua ristiriitaisten pyrkimysten välillä.  
Lopuksi 
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2000-luvulla tasa-arvon yksilöllisiä ominaisuuksia korostava ulottu-
vuus on vahvasti läsnä koulutuspolitiikan puheavaruudessa – puheena 
yksilöllisistä kyvyistä, lahjakkuuksista, yksilöllisten oikeuksien oikeuden-
mukaisuudesta, valinnoista ja vapauksista. Muutokset koulutuksen ohja-
usjärjestelmässä ovat vapauttaneet kuntien toimintapolitiikkoja ja luoneet 
taloudellista pelitilaa (Varjo 2007, 84–88), mutta samalla väljentäneet 
koulutuksen oikeudenmukaisuuskäsityksen institutionaalista normatiivi-
suutta. Kunnat voivat perusopetuslain lähikouluperiaatteen toteutumisen 
rajoissa itse linjata kouluvalintojen vapauttamisen ja kielteisten seurauk-
sien torjumisen laajuuden, samalla asettaen eri kuntien asukkaat erilaisiin 
asemiin peruskoulun universalistisuuden näkökulmasta (ks. Varjo & Kala-
lahti 2011). Toisaalta lähikouluperiaate, yksityisten koulujen toimilupien 
rajoitettu myöntäminen ja peruskoulujen oppimistulosten koulukohtais-
ten tietojen julkistamattomuus ovat osoituksia mahdollisuuksien tasa-
arvon ja universalismin vahvasta kannatuksesta.  
Kouluvalintapolitiikka on Suomessa erityisesti kaupunkilaista kouluva-
lintapolitiikkaa realisoituen vain todellisia valinnanmahdollisuuksia tar-
joavissa, useiden koulujen kunnissa. Erityisesti metropolialueella kouluva-
lintapolitiikka kytkeytyy vahvasti kuntien ja asuinalueiden sosioekonomi-
seen segregoitumiseen ja koulujen eriytymiseen. Peruskoulun tuottamat 
poikkeuksellisen korkeat oppimistulokset peittävät alleen kaupunkikoulu-
jen oppimistulosten eriytymisen; Pisa-arviointien tulokset vaihtelevat suu-
rimmissa kaupungeissa kouluittain, variaatio on kasvussa ja koulujen erot 
heijastuvat jo oppimistuloksiin (Bernelius & Kauppinen 2011, 230; Berne-
lius 2013). Erityisesti kaupunkialueilla sosioekonomisten erojen ja koulu-
saavutusten kytkös on myös vahva (Bernelius 2010; Kuusela 2010a; Kuu-
sela 2010b; Bernelius 2011).  
Kouluvalintapolitiikan vapauttamiseen liittyykin huoli koulujen edel-
leen segregoitumisesta ja koulumarkkinoiden eriarvoistumista kiihdyttä-
vistä seurauksista. Kansainvälisesti tiedetään, että kouluvalintapolitiikan 
avaaminen hyödyttää erityisesti ylempiä yhteiskuntaluokkia, jotka kyke-
nevät muodostamaan ja toteuttamaan aktiivisempia kouluvalintastrategi-
oita (ks. esim. Ball 2003; Reay & Ball 1997; Lauder et al. 1999; Reay & Lu-
cey 2000; Silvennoinen et al. 2012). Lähimmät esimerkit kouluvalintojen 
vapauttamisen segregoivista seurauksista löytyvät Ruotsista, jossa koulu-
valintojen vapauttaminen on edennyt huomattavasti Suomea nopeammin 
ja pidemmälle (Söderström & Uusitalo 2010, 75). Helsingissä on aktiivi-
sesti pyritty ehkäisemään koulumarkkinoiden kielteisiä seurauksia tuke-
malla positiivisen diskriminaation keinoin heikompien asuinalueiden kou-
luja ja hallinnoimalla tasapainoisesti kouluvalintojen varsinaisena väylänä 
toimivaa painotetun opetuksen tarjontaa suhteessa lähikouluperiaatteen 
toteutumiseen. Tästä huolimatta helsinkiläiskoulujen oppimissaavutukset 
ovat eriytyneet alueellisesti ja kaikista heikoimpiin kouluihin keskittyy 
useita koulusaavutuksia vaikeuttavia tekijöitä (Bernelius 2013).   
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Koulun sosiaalinen status, mitattuna oppilaiden perheiden keskimää-
räisellä sosiaalisella asemalla, vaikuttaa viimeisimpien Pisa-arviointien 
mukaan myös osaamisen tasoon. Vaikka yhteys on pieni useimpiin muihin 
maihin verrattuna, on se suomalaisittain uusi ilmiö: aiemmin peruskoulu-
jen oppimistulokset ovat olleet tasaiset riippumatta oppilaiden sosiaalises-
ta koostumuksesta. Osaamisen jakautuminen yksittäisten oppilaiden, op-
pilasryhmien, koulujen ja asuinalueiden mukaan kertoo peruskoulun vai-
kutuksesta yhteiskunnalliseen tasa-arvoon.  Kokonaisuutena oppilaiden 
väliset suorituserot ovat Suomessa yleensä olleet selvästi muita OECD-
maita pienempiä, mutta uusimman Pisa-arvioinnin mukaan maiden väli-
set erot ovat kaventuneet. Käytännössä erot Suomessa ovat pysyneet 
muuttumattomina, kun ne useimmissa muissa maissa ovat pienentyneet. 
(Bernelius 2011, 489–491; Sulkunen et al. 2010, 63.)  
Koulujen oppimistulosten julkisuuden sijaan voitaisiin keskustella kou-
lujen arviointiperiaatteista. Numeerisen arviointitiedon kasvun myötä op-
pilaiden ja koulujen oppimistulokset ovat muodostuneet pääsääntöiseksi 
koulujen arvioinnin keinoksi, joka jättää kuitenkin huomioimatta oppilai-
den lähtötason. ”Lähtöennusteen rikkomisen” lisäksi koulujen arviointiin, 
myös julkiseen, voisi rakentaa muotoja, joissa arvioitaisiin oppilaiden kou-
luviihtyvyyttä, osallisuutta ja koulun toimintaympäristön laatua, joita 
myös vanhemmat arvioivat kouluvalintoja tehdessään (Seppänen 2006, 
273–303) ja joilla voitaisiin turvata hyvät, tasapuoliset oppimisedellytyk-
set kaikille.  
Koulujen rooli liittyy toisaalta myös sosiokulttuuristen erojen tasoitta-
miseen korostamalla tietoisuutta opettajien, oppilaiden ja vanhempien 
sosiaalisissa suhteissa representoituvista eroista (Lynch & Lodge 2002). 
Koulujen mahdollisuus tukea heikompien perhetaustojen lapsia voisi löy-
tyä kouluasenteiden ja sosiaalisen turvallisuuden yhtymäkohdasta; kiin-
nittämällä erityistä huomiota heikommin koulussa menestyvien ja siihen 
kielteisesti suhtautuvien nuorten väliseen vuorovaikutukseen, sosiaalisesti 
turvalliseen kouluyhteisöön. Vaikka kouluterveyskysely osoittaa sekä kou-
lumyönteisyyden että opettajan ja oppilaan välisen vuorovaikutuksen pa-
rantuneen vuosikymmenen aikana (2000–2011), tulisi jatkossa tarkem-
min selvittää, mihin ryhmiin suomalaiskoululaisten havaittu heikko kou-
luviihtyvyys ja huonot opettaja–oppilas-suhteet (Willms 2003, 8–25; Saa-
ri 2004, 170–171; Linnakylä & Välijärvi 2005; Linnakylä & Malin 2008; 
THL 2013) kiteytyvät ja minkälaisin tukitoimin näiden ryhmien koulu-
myönteisyyttä voitaisiin edistää.   
Uusi nuorisotutkimuksen tutkijuus (ks. Hoikkala 2003) voisi tuoda 
koulututkimuksen alalle ”kulttuurikriittistä isojen aineistojen tutkimusta”, 
joka keskittyisi tuottamaan koulutuksen arviointiin malleja, joissa kouluja 
arvioitaisiin sekä oppimisen että oppimisen edellytysten tukemisen näkö-
kulmista. Väitöstutkimuksen korostamia koulujen sosiaalisen turvallisuu-
den ja sosiaalisen luottamuksen teemoja – sitä miten opettaja huomioi 
lasten mielipiteitä ja miten koulun aikuiset ovat onnistuneet luomaan 
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nuorille turvallisen ja ”oman” koulun – pystytään kehittämään arvioimalla 
esimerkiksi koulujen luomia osallisuuden muotoja (ks. esim. Hanhivaara 
2006). Esimerkiksi positiivisen diskriminaation koulutussosiologiselle 
tutkimukselle, joka huomioisi koulutuksellisen syrjäytymisen monivivah-
teisuuden eikä polarisoisi tutkimusta hyvin menestyviin lapsiin ja heik-
koihin riskilapsiin (ks. Järvinen & Jahnukainen 2001; Järvinen & Vanttaja 
2008) ja heille suunnattuihin tukitoimiin, olisi tilausta. Samoin luokka-
huoneisiin tarvittaisiin tutkimusta, joka tarkastelisi niitä muotoja, joilla 
sosiaalinen tila saadaan kontrollitilasta vuorovaikutuksen, osallisuuden ja 
kommunikaation tilaksi (Laine 1999).  Hierarkioiden purkamisen ja kou-
lumyönteisyyden tila löytyy koulusta lasten toimijuudesta, vastavuoroi-
suudesta ja osallisuudesta, koulun sosiaalisesta kehittämisestä, informaa-
lista koulusta (vrt. Gordon & Lahelma 2002b).  
Vain osa lapsista kykenee sopeutumaan yksilöllistyneeseen koulujär-
jestelmään ja siellä tapahtuvaan kilpailuun. Kyky ja halu menestyä edellyt-
tävät yhtäältä koulumyönteistä asennetta, johon väitöstutkimuksen mu-
kaan ohjaa sosiaalinen turvallisuus; sekä toisaalta hyvää koulumenestystä, 
jota tukee vanhempien korkea koulutustaso. (Ks. esim. Järvinen 2001.) 
Yksilöllistyneessä koulujärjestelmässä nuorten kohtaamat riskit ovat yhä 
vähemmän ratkaistavissa koulutus- ja nuorisopolitiikan keinoin, vaikka 
sosiaalisen pääoman ja sosiaalisen turvallisuuden kysymykset eivät ole 
kokonaan yhteiskuntasidoksettomia.  
Sosiaalinen turvallisuus perheessä rakentuu monista seikoista kuten 
perhemuodosta tai työttömyyden kokemuksista, joihin koulutuspolitiikal-
la ei suoraan voida vaikuttaa. Perheen eheyttä voidaan kuitenkin tukea 
monin keinoin eikä perheen taloudellinen tilanne ole merkityksetön sosi-
aalisen luottamuksen kannalta. Kansantaloudellisella tilanteella on omat 
mikrotason seurauksensa. Pitkäaikaistunut pienituloisuus ja köyhyys ovat 
kasvaneet erityisesti lapsiperheissä; niiden lasten määrä, joiden perheet 
ovat köyhyysrajan alapuolella, on kasvanut lähelle EU:n keskiarvoa. (Moi-
sio 2010; Lammi-Taskula & Salmi 2010.) Muutosten on kokonaisuudes-
saan kuvattu implikoivan paitsi taloudellista myös laajempaa tulonsiirto-
politiikan muutosta (Moisio 2010). ”Pitkäaikaiset tai toistuvat taloudelli-
set vaikeudet luovat epävarmuuden tilan, joka syö vanhempien fyysisiä ja 
psyykkisiä voimia, rasittaa heidän keskinäistä suhdettaan ja heikentää 
heidän mahdollisuuksiaan luoda lapsilleen hyvät kasvuedellytykset”, kir-
joittavat Johanna Lammi-Taskula ja Minna Salmi tarkastellessaan lapsi-
perheiden toimeentuloa lamasta lamaan – 1990-luvun alkupuolelta vuo-
teen 2008 asti. Koulumenestyksen kannalta perheen sosiaalinen turvalli-
suus ja luottamus ovat merkittäviä tekijöitä erityisesti yksilöllisen koulu-
kilpailun, valintojen ja riskien aikakautena. Lapset tarvitsevat kotona sekä 
passiivista aikaa vanhempiensa kanssa, että perheen vuorovaikutuksen 
laatua ja avoimmuutta (Coleman 1988; Turtiainen et al. 2007).  
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LIITE 1 KYSELYLOMAKKEEN KYSYMYK-
SET  
1. Sosiaalinen asema    
 
a) Objektiivinen sosiaalinen asema   
 
Perherakenne: Perheeseen kuuluu äiti ja isä, äiti ja isäpuoli, isä ja äitipuo-
li, äiti, isä, joku muu huoltaja. Muuttujaa käytettiin myös kaksiluokkaisena 
muuttujana ydinperhe =äiti ja isä/muu perhemuoto.  
 
Vanhempien työttömyys: Ovatko vanhempasi olleet viimeksi kuluneen 
VUODEN aikana työttöminä tai pakkolomalla? Vastausvaihtoehdot olivat: 
Ei kumpikaan / toinen vanhemmistani/ molemmat vanhempani.  
 
Vanhempien koulutus: Äidin koulutus: ”Mikä on korkein koulutus, minkä 
vanhempasi on suorittanut?” Äidin ja isän koulutukset kysyttiin omina 
vastausvaihtoehtoinaan. Vastausvaihtoehdot olivat ”kansakoulu / kansa-
laiskoulu tai peruskoulu”, ”peruskoulu ja ammatillinen koulutus”, ”lukio 
tai lukio ja ammatillinen koulutus” sekä ”yliopisto- tai korkeakoulututkin-
to”.  
 
Vanhempien korkein koulutus (luokiteltu yhdistelmä eri vuosien vastaus-
vaihtoehdoista)  
 
Taskuraha: ”Kuinka paljon Sinulla on rahaa käytettävissäsi keskimäärin 
VIIKOSSA (viikkorahaa tai muita tuloja, jotka saat käyttää niin kuin halu-
at)?” 7 vastausluokkaa: alle 1 euro – yli 35 euroa. 
 
b) Subjektiivinen sosiaalinen asema  
 
Subjektiivinen sosioekonominen asema  
Kuvittele, että nämä tikkaat kuvaavat suomalaista yhteiskuntaa.  
Tikkaiden yläpäässä olevilla ihmisillä menee parhaiten – heillä on eni-
ten rahaa, paras koulutus ja työ, jota useimmat arvostavat.  
Tikkaiden alapäässä olevilla ihmisillä menee heikoimmin – heillä on 
vähiten rahaa, ei juuri koulutusta tai työtä tai sitten he tekevät sellaista 
työtä, jota kukaan ei arvosta.  
Ajattele omaa perhettäsi. Miten teidän perheenne sijoittuisi näillä tik-
kailla? Laita rasti sille askelmalle, joka kuvaa parhaiten perheesi sijaintia 
tikkailla.  





Oletetaan seuraavaksi, että tikkaat kuvaavat kouluasi.  
Tikkaiden yläpäähän sijoittuvat ne koulusi oppilaat, joita arvostetaan 
eniten ja joiden kanssa useimmat haluavat olla.  
Tikkaiden alapäässä ovat oppilaat, joita kukaan ei arvosta, ja joiden 
kanssa kukaan ei halua liikkua.  
Mihin kohtaan sijoittaisit itsesi näillä tikkailla? Laita rasti sille askel-
malle, joka kuvaa parhaiten sitä, mihin sinä sijoittuisit näillä tikkailla.  
Vastausvalikko sisälsi kymmenen askelmaa.  
 
2. Sosiaalinen turvallisuus   
 
a) Sosiaalinen luottamus 
 
Tuki vanhemmilta (Cronbachin α = ,81): ”Miten kuvailisit vanhempiasi? 
Minun vanhempani: auttavat minua, kun tarvitsen apua/ovat rakasta-
via/ymmärtävät ongelmiani ja huoliani/lohduttavat kun minulla on huo-
lia.” Vastausvaihtoehdot olivat lähes aina / joskus / ei koskaan. 
 
Opettajan ja oppilaiden välinen vuorovaikutus (Cronbachin α = ,69):”– – 
Merkitse se vaihtoehto, joka parhaiten kuvaa omaa mielipidettäsi – – 
Opettajat rohkaisevat minua ilmaisemaan oman mielipiteeni oppitunneil-
la / Opettajat ovat kiinnostuneita siitä mitä minulle kuuluu / Opettajat 
kohtelevat meitä oppilaita oikeudenmukaisesti.” Vastausvaihtoehdot oli-
vat Täysin samaa mieltä, samaa mieltä, eri mieltä täysin eri mieltä sekä 
”Miten koulunkäyntisi sujuu? Onko Sinulla vaikeuksia seuraavissa asiois-
sa” – – Vaikeuksia opettajien kanssa toimeen tulemisessa.” Vastausvaih-
toehdot olivat: ei lainkaan, melko vähän, melko paljon, erittäin paljon.  
  
b) Koulun sosiaalinen turvallisuus 
 
Koulun henkinen tuttuus ja turvallisuus (Cronbachin α = ,64): ”Mitä miel-
tä olet seuraavista koulua koskevista lauseista? Vastaa jokaiseen kohtaan. 
– –”Minusta meidän koulu on turvallinen”, – –”Tunnen kuuluvani tähän 
kouluun”, ”Jos jokin huolettaa minua, voin puhua siitä aina th:lle, koulu-
kuraattorille tai –psykologille”, ”Jos jokin huolettaa minua, voin puhua 
siitä aina opettajalle – – ”. Vastausvaihtoehdot olivat täysin samaa mieltä 
/ samaa mieltä / eri mieltä / täysin eri mieltä.  
 
Koulukaverisuhteet (Cronbachin α = ,63): ”Miten koulunkäyntisi sujuu? 
Onko Sinulla vaikeuksia seuraavissa asioissa?”.– – Merkitse se vaihtoehto, 
joka parhaiten kuvaa omaa mielipidettäsi “– – Työskentely ryhmissä. – – 
Koulukavereiden kanssa toimeentulemisessa. Vastausvaihtoehdot olivat ei 
lainkaan / melko vähän / melko paljon / erittäin paljon. 
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Koulun työskentelyilmapiiri (Cronbachin α = ,55): ”– – Merkitse se vaih-
toehto, joka parhaiten kuvaa omaa mielipidettäsi. Vastaa joka kohtaan. ”  
– – ”Luokassani on hyvä työrauha”.  Vastausvaihtoehdot olivat Täysin sa-
maa mieltä / Samaa mieltä / Eri mieltä / Täysin eri mieltä.  
”Haittaavatko seuraavat seikat työskentelyäsi koulussa? Vastaa joka koh-
taan.”– – ”Työympäristön rauhattomuus haittaa koulutyöskentelyä” Vas-
tausvaihtoehdot olivat ei lainkaan / melko vähän / melko paljon / erittäin 
paljon.  
 
3. Koulun fyysinen turvallisuus: (Cronbachin α = ,84): ”Haittaavatko seu-
raavat seikat työskentelyäsi koulussa? Vastaa joka kohtaan. Väkivaltatilan-
teet haittaavat koulutyöskentelyä  Tapaturmavaara haittaa koulutyösken-
telyä. Vastausvaihtoehdot olivat ei lainkaan / melko vähän / melko paljon 
/ erittäin paljon.  
 
4. Koulumenestys  
 
a) Kouluarvosana: Oppilaan ilmoittama koulutodistuksen keskiarvo, 8-
luokkainen luokittelumuuttuja, joka muutettiin neljäluokkaiseksi ja diko-
tomisoitiin logistiseen regressioanalyysiin. 
 
b) Koulumyönteisyys: ”Mitä pidät koulunkäynnistä tällä hetkellä?” ”Pidän 
koulunkäynnistä”: ”hyvin paljon”, ”melko paljon”, ”melko vähän” tai ”en 
lainkaan”. Muuttuja dikotomisoitiin logistiseen regressioanalyysiin. 
 
c) Opiskeluvaikeudet: Koulunkäynnin sujuminen (Cronbachin α = ,848) 
Opiskeluvaikeudet: ”Miten koulunkäyntisi sujuu? Onko Sinulla vaikeuksia 
seuraavissa asioissa?” Kysymysosiosta poimittiin seitsemän opiskeluvai-
keuksia kuvaavaa osaa: opetuksen seuraaminen oppitunneilla, läksyjen tai 
muiden vastaavien tehtävien tekeminen, kokeisiin valmistautuminen, it-
selle parhaiten sopivan opiskelutavan löytäminen, omatoimisuutta vaati-
vien tehtävien aloittaminen tai valmiiksi hoitaminen, kirjoittamista vaati-
vien tehtävien tekeminen, lukemista (esim. kirjasta) vaativien tehtävien 
tekeminen. Vastausvaihtoehdot olivat ei lainkaan / melko vähän / melko 
paljon / erittäin paljon 
